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61 Introduction et contextualisation   de la recherche1
Le projet Ilots de plurilinguisme en classe d’his-
toire (IPH) s’inscrit dans le programme 2012-
2014 du Centre scientifique de compétence sur 
le plurilinguisme (CSP). Son but est de s’interro-
ger sur l’applicabilité d’une didactique de l’in-
tercompréhension (misant sur un plurilinguisme 
réceptif) à l’école et de mettre au jour les fac-
teurs individuels en jeu lors de la compréhension 
d’un texte dans une langue non-maitrisée.
Nous entendons par plurilinguisme réceptif 
la capacité à décoder, à l’oral ou à l’écrit, un 
texte dans une langue peu ou pas maitrisée. Ces 
compétences réceptives peuvent être concep-
tualisées soit comme un premier pas, avant la 
production, dans l’apprentissage d’une langue 
étrangère ; soit dans la perspective d’une com-
munication dans laquelle chaque locuteur parle 
sa langue et comprend la langue de l’autre – 
concept connu sous le nom d’intercompréhen-
sion ou semicommunication (voir entre autres 
Gooskens, 2007).
Cette capacité à comprendre des textes 
oraux ou écrits dans des langues inconnues a 
fait l’objet de plusieurs recherches empiriques, 
ainsi que de différents manuels et méthodes. 
Nous citerons ainsi entre autres les travaux de 
l’équipe d’EuroCom2 ou de Galanet,3 ainsi que les 
méthodes visant à développer des compétences 
réceptives dans une langue-cible en se servant 
d’une langue-pont (par exemple Chunsch 
druus ? ;4 Capito ? ;5 Chapeschas ? etc.).
En contexte scolaire, les compétences d’in-
tercompréhension peuvent être développées par 
des exercices de lectures ou d’écoutes de textes 
dans des langues non enseignées dans le cursus 
scolaire dans une perspective d’éveil aux lan-
gues. Ces exercices peuvent prendre place dans 
1 | Les auteurs tiennent à remercier Phillipe Genoud, 
Université de Fribourg, pour son soutien méthodolo-
gique en particulier en ce qui concerne le question-
naire de personnalité, ainsi que Thomas Studer, pour 







différentes disciplines non-linguistiques telles 
que par exemple l’histoire, la géographie ou 
l’éducation civique. Dans le cadre du projet IPH, 
nous avons choisi de nous focaliser sur la 
branche histoire car celle-ci parait particulière-
ment adaptée pour des exercices en intercom-
préhension. En effet, il existe indéniablement un 
lien très fort entre ce que proposent les dé-
marches en intercompréhension et ce que nous 
appelons l’attitude historienne, par ailleurs pro-
mue par le plan d’études romand (PER, CIIP, 
2010). L’intercompréhension, par le fait de pro-
poser des textes rédigés en langue source, non 
traduits, offre dès lors aux apprenants un maté-
riau historique original, ce qui permet d’encou-
rager chez ces derniers une réflexion 
historienne ; réflexion portant tout d’abord sur 
la nature même des sources et, ensuite, sur le 
travail de l’historien afin de les « décoder ». En 
effet, le fait de devoir interpréter un texte en 
langue inconnue, de par le processus de déco-
dage et les méthodes y relatives, constitue le 
fondement à la fois des activités en intercom-
préhension et le point de départ du travail de 
l’historien, par l’aspect d’enquête ainsi donné à 
ce type d’activité. De plus, l’intercompréhension 
favorise également l’appropriation d’outils mé-
thodologiques qui permettent aux apprenants, 
par le réinvestissement potentiel de ces outils 
au sein d’autres disciplines et/ou dans la vie 
quotidienne, d’améliorer leur compétence de 
compréhension du monde qui les entoure, tout 
comme l’historien cherche dans le passé des 
traces d’explications du présent. Enfin, sur un 
plan plus global, notons encore que l’insertion 
d’activités en intercompréhension dans les 
classes d’histoire ouvre une perspective plu-
rielle à l’approche de cette discipline, permet-
tant alors de décloisonner les apprentissages et 
de dresser un tableau un peu plus homogène de 
ces derniers par l’affirmation de compétences 
qui leur sont transverses.
Plusieurs questions restent pourtant ou-
vertes dans l’état actuel des connaissances : En 
effet, si l’utilisation de textes en langues-source 
dans un cursus d’histoire, ou dans d’autres dis-
ciplines scolaires, entre tout-à-fait dans une 
perspective d’enseignement décloisonné des 
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langues et des disciplines non-linguistiques, tel 
que le promeuvent les partisans d’une « didac-
tique intégrée » (voir par exemple Brohy, 2008 ; 
Wokusch, 2005 ; Wokusch 2008), il n’en reste 
pas moins que peu ou pas d’études se sont pen-
chées sur la faisabilité et l’applicabilité de telles 
idées didactiques. L’on peut de ce fait se de-
mander si, d’une part, ce type d’exercices 
convient à tous les élèves, ou s’il en favorise 
certains, et d’autre part, quelles sont les straté-
gies utilisées par les élèves pour comprendre un 
texte en langue inconnue et répondre à ce type 
de tâches. En d’autres termes, il nous semble 
essentiel de se poser les questions suivantes : 
Comment un élève confronté à un texte en 
langue-source arrive-t-il à le décoder pour trou-
ver les informations nécessaires à un bon ap-
prentissage de la matière (non-linguistique) ? Ce 
type d’exercices est-il vraiment applicable dans 
un contexte scolaire ? Y a-t-il des profils per-
sonnels pour lesquels ce type de tâches est plus 
ou moins adapté ?
Cette dernière question peut être mise en 
perspective avec les résultats d’une étude anté-
rieure ayant testé l’utilisation de ce même type 
de matériaux pédagogiques dans des cours 
d’histoire au niveau post-obligatoire fribour-
geois (école professionnelle, i.e. participants 
entre 16 et 22 ans) et qui avait permis de mettre 
en évidence le fait que, si ce type d’exercices 
est fortement apprécié par une partie des étu-
diants, d’autres se trouvent bloqués face à la 
difficulté et la frustration de ne pas comprendre 
l’entier des lexèmes apparaissant dans le texte 
(Lambelet, 2012).
L’intérêt de ce projet de recherche porte 
donc sur les différences fondamentales entre in-
dividus confrontés à la lecture de texte dans des 
langues inconnues, par exemple en contexte 
scolaire, dans le cadre d’une didactique intégrée 
des langues, ou en dehors du contexte scolaire 
dans une approche d’intercompréhension comme 
moyen de communication permettant la compré-
hension entre des groupes linguistiques dont les 
langues sont proches typologiquement.
1.1. 
Cadre théorique général
Le processus de décodage de textes en langue 
non-maitrisée s’appuie sur des connaissances 
et des ressources cognitives pré-existantes 
(Dabène, 1995 ; Doyé, 2005) :
Pour interpréter un message oral ou écrit, les ap-
prenants font généralement appel à leurs connais-
sances générales avant leurs connaissances 
linguistiques. Leur connaissance du monde et leur 
culture générale orientent et facilitent souvent la 
compréhension. […] Le fait de posséder des 
connaissances historiques, géographiques ou poli-
tiques permet à l’apprenant d’ébaucher des hypo-
thèses quant au contenu d’un message oral ou 
écrit. (Doyé, 2005, p. 14)
Ainsi, les apprenants, ou plus généralement les 
individus quels qu’ils soient, confrontés à un 
texte dans une langue qu’ils ne maitrisent pas, 
se baseront sur des éléments facilement infé-
rables ou transférables depuis les langues déjà 
maitrisées (voir par exemple Acosta, 2001a ; 
Masperi, 1996). Ils chercheront les indices tex-
tuels et paratextuels, se basant sur le contexte 
et le co-texte ainsi que sur les éléments lexicaux 
dont le sens peut être inféré directement de par 
leur origine étymologique commune avec celle 
d’une des langues du locuteur ; éléments lexi-
caux communément appelés mots-cognats ou 
cognates (ou mots-ancres, par exemple chez 
Acosta, 2001). De ce fait, plus deux langues 
sont proches typologiquement, plus elles seront 
mutuellement intelligibles, même s’il apparait de 
plus en plus de résultats de recherche qui 
tendent à montrer que la distance linguistique 
n’est pas le seul facteur à prendre en compte 
dans une mesure de l’intelligibilité.6
Si ces processus généraux semblent être à 
6 | Voir par exemple l’étude de Gooskens (2007) sur l’in-
telligibilité mutuelle de trois langues scandinaves (da-
nois, norvégien et suédois) et trois langues germaniques 
(néerlandais, frison et afrikaans) ou les résultats de 
Berthele & Lambelet (2009, voir ci-dessous sous 1.1.1.) 
ou Berthele (2011, ibid.) selon lesquels la distance in-
ter-langues d’items particuliers ne prédit que partielle-
ment leur décodage en contexte et hors contexte.
8la base de tout décodage d’un texte dans une 
langue non maitrisée, il n’en reste pas moins que 
chaque locuteur ne les applique pas de la même 
manière, ni avec le même résultat, en terme de 
réussite. Comme il apparaitra au sein de la pro-
chaine sous-section en effet, diverses études 
ont permis de mettre en évidence des facteurs 
individuels, en particulier au niveau du réper-
toire langagier, permettant de prédire la capaci-
té d’un individu à résoudre ce type d’exercice. 
1.1.1.  
Facteurs individuels ayant un impact 
sur la compréhension de textes en 
langues non-apprises
Les recherches concernant les facteurs indivi-
duels pouvant expliquer la capacité d’un individu 
à comprendre un texte oral ou écrit dans une 
langue non apprise, se sont principalement foca-
lisée sur les facteurs linguistiques ; en particu-
lier en termes de taille et de composition du 
répertoire linguistique individuel. Leur focus a 
en outre été porté principalement sur la capacité 
à inférer le sens des mots cognats.
Ainsi par exemple, Berthele & Lambelet (2009) 
ont mené une étude avec 140 étudiants en psy-
chologie de l’Université de Fribourg (CH) aux-
quels il a été demandé de 1) lire un texte en 
romanche et de répondre à des questions de 
compréhension le concernant, 2) traduire des 
mots extraits du texte, et 3) traduire une liste de 
verbes (roumains et romanche) hors contexte. 
Les résultats montrent un avantage des plurilin-
gues dans les trois types de tâches ; plus un 
participant possède de langues dans son réper-
toire (i.e. sans prendre en compte le niveau de 
compétence dans chacune d’elle), plus il obtient 
de bons résultats à chaque exercice. Plus préci-
sément, il semble que ce ne soit pas uniquement 
la taille du répertoire (le nombre de langues), 
mais la composition du répertoire qui est le pré-
dicteur le plus efficace. En effet, les partici-
pants réussissant le mieux les tâches de 
traduction hors- et en contexte sont les sujets 
ayant rapporté de hautes compétences (plus de 
4 sur 6) dans deux langues romanes, donc dans 
deux langues typologiquement proches des lan-
gues-cibles (romanche et roumain). Par contre, il 
est intéressant de constater que de hautes com-
pétences dans deux langues non-apparentées 
(par exemple français et allemand) n’aident en 
rien le processus de décodage. 
Les mêmes résultats ressortent du pendant 
germanique de cette étude (Berthele, 2008), 
dans laquelle des participants de L1 allemand 
(standard ou dialectes suisse-alémaniques) ont 
effectué exactement les mêmes trois tâches ex-
pliquées ci-dessus avec, cette fois, pour lan-
gues-cible le néerlandais (compréhension de 
texte et traduction de mots en contexte), le da-
nois et le suédois (traduction de verbes hors-
contexte). À nouveau, les analyses montrent un 
avantage des plurilingues (plus de langues, plus 
d’inférences positives), mais surtout un avan-
tage des plurilingues possédant un haut niveau 
de compétence dans deux langues proches, en 
particulier dans ce cas en allemand standard et 
dans un dialecte alémanique. 
Cet avantage des plurilingues (en général, 
et entre langues proches en particulier) peut 
être expliqué par le fait que leur répertoire plus 
grand leur offre plus de correspondances inter-
langues et donc, de ce fait, plus de bases de 
transferts lexicaux, mais aussi plus de connais-
sances concernant les potentielles régularités 
interlangues (Berthele, 2011). En outre, comme 
le soulignent Berthele & Lambelet (2009), il est 
probable que les plurilingues, étant confrontés 
régulièrement à des difficultés de compréhen-
sion dans leurs langues moins bien maitrisées, 
aient « développé des stratégies efficaces inter- 
et translinguistiques qui favorisent […] la tâche 
de l’intercompréhension » (Berthele & Lambelet, 
2009, p. 159).
Cette dernière hypothèse est en adéqua-
tion avec les résultats d’une étude portant cette 
fois sur la recognition de cognates à l’oral et à 
l’écrit avec un total de 163 locuteurs de dia-
lectes suisse-alémaniques. Dans cette étude, 
dont les résultats sont exposés dans Berthele 
(2011), les participants ont été chargés de tra-
duire des verbes danois et suédois, présentés 
pour la moitié oralement et pour l’autre moitié 
sous forme écrite. Ils ont aussi rempli un ques-
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9tionnaire visant à déterminer leurs compétences 
linguistiques ainsi que 3 modules du Language 
Aptitude Tests (LLAMA) de Meara (2005). Des 
analyses exposées par l’auteur ressortent quatre 
facteurs explicatifs du succès à la tâche : l’âge, 
le score dans le test d’apprentissage du vocabu-
laire (LLAMA B), le niveau de compétence en an-
glais et le nombre de langues dans le répertoire 
– ce dernier, corrélant de manière négative avec 
le succès à la tâche, est en contradiction avec 
les résultats exposés ci-dessus). 
La question de l’âge ressort par ailleurs 
d’une autre étude (Berthele & Vanhove, 2014 ; 
Vanhove, 2014) investiguant la capacité à infé-
rer le sens de cognates de locuteurs dont l’âge 
varie entre 10 et 86 ans (n=159). Les résultats 
de cette étude montrent de plus des différences 
entre modalités : les auteurs observent en effet 
un avantage croissant continu avec l’âge pour la 
modalité écrite et un avantage croissant jusqu’à 
l’âge de 50 ans suivi d’un déclin, pour la modali-
té orale. 
Comme on peut le voir de cette brève revue 
de la littérature, plusieurs études se sont pen-
chées sur les facteurs individuels, en particulier 
linguistiques, ayant un impact sur la capacité à 
décoder une langue inconnue. Pourtant, même si 
Berthele (2008) et Berthele & Lambelet (2009) 
ont également utilisé une tâche de compréhen-
sion de texte, le focus de ces différentes re-
cherches s’est plutôt porté sur les processus 
(inférences, abduction etc.) ainsi que sur les ca-
ractéristiques du répertoire linguistique ayant 
une influence sur la compréhension de mots 
isolés. Ce focus sur les mots isolés a pour avan-
tage de pouvoir contrôler un maximum de fac-
teurs, mais il est important de noter que lors 
d’interactions dans lesquels chaque locuteur 
parle sa langue et comprend la langue de l’autre 
(intercompréhension) ou pour la résolution de 
tâches de compréhension de texte en langue in-
connue, d’autres processus et facteurs entrent 
aussi en jeu. 
Ainsi, malgré les réflexions didactiques ba-
sées sur les résultats empiriques cités ci-des-
sus (voir par exemple la discussion de Berthele & 
Vanhove, 2014), il manque pour l’heure d’études 
ancrées dans une réalité scolaire et permettant 
de mettre en évidence les facteurs influant la 
réussite de séquences pédagogiques basées sur 
le développement de compétences réceptives.
L’objectif du projet IPH se situe exacte-
ment dans cette perspective. Notre but est en 
effet de nous pencher sur l’applicabilité de 
telles didactiques dans le cursus scolaire. De 
fait, contrairement aux recherches exposées 
précédemment, l’objet d’étude est d’une part la 
compréhension de textes en langue inconnue, 
compréhension mesurée par des questions sur 
le(s) texte(s), mais aussi, d’autre part, l’évalua-
tion subjective de la tâche par les élèves. 
Dans une précédente recherche durant la-
quelle nous avions testé l’utilisation de fiches 
pédagogiques plurilingues en leçon d’histoire, 
nous avions en effet été confrontés à des diver-
gences d’appréciation assez fortes entre parti-
cipants face à ce type de tâches. Ainsi, si une 
certaine partie des élèves a rapporté avoir ap-
précié de travailler en langue inconnue, d’autres 
ont manifesté un certain découragement lié au 
fait de ne pas comprendre le texte dans son en-
tier, comme il ressort par exemple des extraits 
suivants : « les mots qu’on ne connaissait vrai-
ment pas nous bloquaient pour la compréhen-
sion de certaines phrases » ; « [c’est difficile] de 
comprendre le sens général du texte et [de] ne 
pas s’arrêter sur des mots incompris » (Lambe-
let, 2012, p. 93).
En raison de ce fait, et pour répondre au 
manque d’études sur l’intercompréhension en 
contexte scolaire, le projet IPH a été développé 
en trois dimensions principales, de manière à ré-




Le projet IPH s’inscrit dans trois grands axes de 
recherche. Le premier vise à comprendre pour-
quoi des exercices en intercompréhension sont 
appréciés par certains élèves alors que d’autres 
se sentent rapidement découragés par la diffi-
culté de la tâche, en tentant de mettre au jour 
des profils (linguistiques, mais aussi de person-
Chapitre 1
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nalité) pour lesquels des exercices de ce type 
sont particulièrement adaptés et donc pouvoir 
répondre à la question de recherche suivante :
1. Existe-t-il un profil d’apprenants pour lequel 
des exercices de compréhension de textes en 
langue inconnue tels que nous les avons dé-
veloppés sont particulièrement adaptés ; en 
termes de :
a. Appréciation (i.e. quels sont les élèves (n’)
appréciant (pas) ce type d’exercice ?)
b. Sensation de difficulté (i.e. quels sont les 
élèves trouvant ce type d’exercice parti-
culièrement facile/difficile ?)
c. Score (i.e. quels sont les élèves (ne) réus-
sissant (pas) ce type d’exercice ?)
Le deuxième axe de recherche investigue en 
profondeur les mécanismes sous-jacents à l’in-
férence (correcte ou erronée) du sens global du 
texte ainsi que d’items lexicaux particuliers :
2. Quels sont les stratégies mises en œuvre par 
nos participants pour comprendre un texte 
dans une langue inconnue ?
Enfin, le troisième axe de recherche appréhende 
l’applicabilité d’une didactique de l’intercompré-
hension en tenant en compte les avis des ensei-
gnants et des élèves :
3. Dans quelle mesure des exercices intercom-
préhensif peuvent-ils s’insérer dans un cur-
riculum scolaire au niveau du cycle d’orien-
tation (suisse) ?
1.3. 
Etapes de la recherche
Les trois questions de recherche (1.2) ont été 
traitées au cours de trois grandes étapes. Du-
rant la première d’entre elles, nous avons mené 
une étude quantitative dans sept classes du Cy-
cle d’orientation (CO) de la Tour de Trême, canton 
de Fribourg, Suisse (n=181 participants) dans le 
but de répondre à notre première question de re-
cherche (a ;b ;c) et de définir des profils indivi-
duels pour lesquels des exercices de travail sur 
le texte historique en langue-source sont parti-
culièrement (in-) adaptés. Deux études-pilotes 
ont par ailleurs été réalisées pour tester les dif-
férents outils de la recherche (voir sous 2.4.1.) 
ainsi que le protocole de passation. La première 
d’entre elles a eu lieu en novembre 2012, au sein 
de deux classes du CO de la Tour de Trême 
(n=43), et la deuxième en février 2013, dans le 
même CO et avec deux classes différentes 
(n=42). Aucune classe ayant participé aux études 
pilotes n’a ensuite participé à l’étude proprement 
dite. Cette première partie de la recherche fait 
l’objet du chapitre 2. 
La deuxième étape de la recherche (ques-
tion de recherche 2 ; chapitre 3) a pris place en 
décembre 2013 et s’inscrit dans une perspective 
plus qualitative. Durant cette phase, 12 élèves 
ayant participé à la première étape du projet ont 
réalisé le même type d’exercices (texte histo-
rique en langue source suivi de questions de 
compréhension de texte) mais, cette fois, en ver-
balisant à haute voix leurs réflexions. Ces verba-
lisations ont été enregistrées, retranscrites, et 
analysées suivant une méthodologie par théma-
tisation verticale puis transversale de manière à 
mettre en évidence les principales stratégies 
utilisées pour résoudre la tâche. 
Enfin, durant la troisième étape de la re-
cherche (question de recherche 3 ; chapitre 4), 6 
fiches didactiques ont été développées et utili-
sées en classe par des enseignants d’histoire du 
CO de Marly au mois de juin 2014. Celles-ci ont 
ensuite été évaluées par les élèves et les ensei-
gnants eux-mêmes nous permettant d’une part 
d’en évaluer la pertinence de la construction, 
d’un point de vue didactique, et d’autre part de 
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porter notre regard sur les conditions et l’impact 
de leur potentielle insertion ponctuelle dans le 
cursus régulier en classe d’histoire. L’analyse du 
feedback des enseignants et des élèves, articu-
lée autour d’outils de statistiques descriptives 
et d’analyses qualitatives de questionnaires, 
nous offre alors un aperçu de la réception des 
fiches pédagogiques élaborées dans le cadre de 
ce projet par les apprenants et les enseignants, 
tout en mettant en lumière les besoins éventuels 
de ces derniers face à une activité en didactique 
de l’intercompréhension. 
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2 Profils individuels pour lesquels des tâches en intercompréhen- 
 sion sont particulièrement  
 (in-) adaptées
La première question de recherche du projet IPH 
vise à déterminer des profils individuels pour 
lesquels des exercices de type intercompréhen-
sif (en classe d’histoire et au niveau CO) sont 
particulièrement (in-) adaptés ; c’est-à-dire des 
profils qui apprécient ce type de tâche et ar-
rivent à la résoudre avec succès ainsi que ceux 
qui n’apprécient pas ce type d’exercice et/ou qui 
n’arrivent pas à décoder le texte pour en com-
prendre la signification. Nous regardons aussi 
quels sont les élèves trouvant ce type d’exercice 
(trop) difficile ou au contraire (trop) facile. 
Pour la définition de ces profils, nous 
avons choisi de nous pencher d’une part sur les 
caractéristiques linguistiques des participants 
(nombre de langues parlées, auto-évaluation du 
niveau), mais aussi sur les attitudes vis-à-vis de 
l’apprentissage des langues et sur les traits de 
caractère des élèves.
Concernant ce dernier point, nous avons 
décidé de nous servir des outils et des théories 
d’un courant de la psychologie sociale ; courant 
dit des traits de personnalité (Godefroid, 2001) 
qui permet d’accéder à la description des traits 
de personnalité par de simples questionnaires 
tout en proposant d’esquisser un profil relative-
ment précis sur la base du fonctionnement neu-
ropsychique de chaque individu. Ce choix a été 
dicté par le fait, d’une part qu’il est l’un des mo-
dèles les plus utilisés en psychologie et bénéfi-
ciant d’instruments standardisés, et d’autre 
part car il a été, comme nous l’exposerons 
ci-dessous sous 2.2., utilisé ces dernières an-
nées dans plusieurs recherches visant à investi-
guer l’influence de la personnalité sur l’appren- 
ti ssage des langues secondes et étrangères 
(SLA), mais jamais en lien avec le plurilinguisme 
réceptif ou l’intercompréhension.
2.1.  
Les cinq grandes dimensions de per-
sonnalité (Big Five)
L’objectif des travaux portant sur les traits de 
personnalité vise, à partir d’une analyse facto-
rielle, à identifier, pour chaque individu, des ca-
ractéristiques propres qui vont l’amener à se 
comporter de manière relativement stable dans 
diverses situations. Allport (1937) met ainsi en 
évidence des traits centraux et des traits secon-
daires individuels qui caractérisent la manière 
d’être de chacun. À sa suite, plusieurs modèles 
factoriels ont été élaborés, à l’image des travaux 
de Catell (1956) pour qui la personnalité se com-
pose de seize facteurs permettant de l’évaluer, 
ou d’Eysenck & Eysenck (1975) qui proposent un 
modèle basé sur trois superfacteurs (extraver-
sion, psychotisme, névrosisme), tous mesurant 
l’importance de l’une ou l’autre composante au 
sein d’un profil de personnalité. Même si ces 
deux derniers modèles ont trouvé un large écho 
dans le monde scientifique, les nombreuses cri-
tiques (Godefroid, 2001) y relatives ont permis 
une avancée considérable dans le débat sur la 
structure de la personnalité (Catell, 1996) via les 
résultats des recherches de Digman & Takemo-
to-Chock (1981 ; Digman, 1990) d’abord, puis de 
Costa & McCrae (1985 ; 1995) ensuite.
En effet, Digman & Takemoto-Chock ont 
permis d’isoler cinq grands facteurs de la per-
sonnalité tandis que Costa & McCrae ont réussi 
à les mesurer via leur outil, le questionnaire 
NEO-PI. Ainsi, selon ce modèle, la personnalité 
se définit en cinq traits principaux (les Big Five) 
qui sont : l’extraversion (Extraversion ; qui me-
sure la sociabilité), l’agréabilité (Agreeableness ; 
la tendance à être coopératif et empathique 
plutôt que suspicieux envers les autres), la 
conscienciosité (Conscientiousness ; qui mesure 
une tendance à l’auto-discipline, à une attitude 
planifiée plutôt que spontanée), le névrosisme 
(Neuroticism ; qui mesure la stabilité émotion-
nelle) et l’ouverture à l’expérience (Openness ; 
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qui reflète le degré de curiosité intellectuelle, de 
créativité, de préférence pour la nouveauté) ; 
chacun d’entre eux comportant un pôle positif et 
un pôle négatif (Atkinson, Smith, Bem, No-
len-Hoeksema, 2000, p. 437).
La personnalité se comprend donc, en ac-
cord avec Huteau (1985), comme une « unité stable 
et individualisée d’ensembles de conduites », et 
se définit plus particulièrement par la mesure in-
dividuelle de chacun des traits des Big Five et 
les interprétations y relatives. Un profil de per-
sonnalité se compose ainsi de la présence plus 
ou moins marquée de chacun de ces traits chez 
un individu. 
2.2. 
Traits de personnalité et acquisition 
des langues secondes 
Le modèle des cinq dimensions de la personnali-
té a été utilisé à différentes reprises ces der-
nières années dans des études en acquisition 
des langues étrangères dans le but de vérifier 
leur influence sur le développement L2.
Ainsi, Dewaele & Furnham (2000) ont mesu-
ré la compétence langagière en français d’étu-
diants flamands dans deux types de situations : 
l’une stressante (examen) et l’autre plus déten-
due (discussion informelle entre le chercheur et 
les participants). Avant ces sessions de tests, 
les sujets avaient répondu à un questionnaire 
sociobiographique ainsi qu’au Eysenck Persona-
lity Inventory (Eysenck, 1968). Les résultats de 
cette étude ont montré que les introvertis 
avaient significativement plus tendance à dé-
sambiguïser au maximum leurs énoncés avec 
pour conséquence un débit plus faible, en parti-
culier en situation stressante. Dans ces situa-
tions d’examen, les introvertis ont en outre 
montré un plus fort taux de pauses d’hésitation 
et ont utilisé un vocabulaire plus riche ; en com-
paraison aux extravertis qui eux ont préféré une 
utilisation de mots courts et de haute fréquence. 
Les auteurs relient cet effet de la dimension ex-
traversion à la mémoire à court-terme, les intro-
vertis étant considérés comme ayant besoin de 
prendre plus de temps à retrouver les informa-
tions mémorisées que les extravertis en partie en 
raison de leur plus forte anxiété (Eysenck, 1981, 
cité par Dewaele & Furnham, 2000, p. 357).
Dans une autre étude, mesurant cette fois 
la compétence linguistique en anglais d’étu-
diants iraniens sous la forme d’auto-évaluations, 
Ghapanchi, Khajavy & Asadpour (2011) ont mis 
au jour un effet sur la compétence atteinte de 
l’ouverture aux nouvelles expériences ainsi que 
de l’extraversion (mesurées par le Goldberg 
(1992) Transparent Bipolar Inventory) : les indi-
vidus ayant les scores les plus hauts dans ces 
deux dimensions s’évaluent en effet comme plus 
compétents en langue étrangère. Par contre, les 
trois autres dimensions ne peuvent être reliées 
avec la compétence L2. 
L’ouverture ressort par ailleurs aussi 
comme facteur prédicteur de la compétence (au-
to-évaluée) en langue seconde ainsi que de la 
propension à interagir dans celle-ci dans une 
autre étude, cette fois avec des migrants polo-
nais dans des contextes anglo-saxons (Ozanska- 
Ponikwia & Dewaele, 2012). En effet, selon cette 
recherche, les personnes ayant un score haut 
dans la dimension ouverture ont tendance à in-
teragir plus fréquemment dans la langue du pays 
d’accueil, et, de ce fait, font des progrès plus 
rapides dans celle-ci. 
L’influence des traits de personnalité a 
aussi été testée en lien avec les attitudes en-
vers les accents en langue étrangère dans une 
vaste étude par questionnaire en ligne au cours 
de laquelle les participants ont répondu à un pa-
nel de questions diversifiées parmi lesquels des 
items de questionnaires de personnalité (dimen-
sions névrosisme et extraversion uniquement) et 
des questions sur la perception de son propre 
accent en langue étrangère ainsi que de celui 
des autres (Dewaele & McCloskey, 2014). Parmi 
de nombreux autres résultats, les points inté-
ressants en ce qui nous concerne sont que les 
auteurs ont trouvé des effets des deux dimen-
sions de personnalité testées : les personnes 
extraverties ressortent en effet comme plus to-
lérantes vis-à-vis de l’accent étranger des 
autres que les introverties, tandis que les per-
sonnes ayant un score élevé en névrosisme sont 
plus dérangées par leur propre accent. 
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L’effet du névrosisme ressort aussi d’une autre 
partie de l’étude investiguant cette fois la tolé-
rance envers le code-switching dans la même 
population (Dewaele & Wei, 2014a). Cette étude 
a permis de mettre en évidence le fait que, parmi 
d’autres effets de facteurs linguistiques et 
contextuels, les personnes scorant le plus bas 
dans la dimension névrosisme (i.e. le plus près 
de l’extrémité stabilité émotionnelle) rapportent 
des attitudes plus positives envers le code-swit-
ching que les personnes ayant des scores à l’op-
posé de cette dimension. Par contre, aucun effet 
significatif de l’extraversion ne ressort de ces 
analyses. 
Si le score dans la dimension extraversion 
ne prédit pas la tolérance envers le code-swit-
ching, celui-ci apparait pourtant comme ayant 
une influence sur l’usage de code-switching, 
pour le moins tel que rapporté par les partici-
pants. Les personnes ayant des scores hauts 
dans cette dimension (même participants et 
même questionnaire que pour Dewaele & Mc-
Closkey, 2014 et Dewaele & Wei, 2014a) rap-
portent en effet changer de langues dans 
l’interaction plus fréquemment que les per-
sonnes plus introverties (Dewaele & Wei, 2014b).
2.3. 
Traits de personnalité et apprentis-
sage
Différentes études se sont en outre penchées 
sur les liens entre traits de personnalité et 
(styles d’) apprentissage. Busato, Prins, Elshout 
& Hamaker (1998), par exemple, ont mis en évi-
dence des corrélations entre les traits de per-
sonnalité et les styles d’apprentissage tels que 
définis par Vermunt (1994) sur une population 
d’étudiants en première année de psychologie. 
Le même type de corrélations a été obtenu par 
Jackson & Lawty-Jones (1996) dans une étude 
avec 166 volontaires et étudiants ayant rempli 
un questionnaire de personnalité en trois dimen-
sions (le Eysenck Personality Questionnaire) et 
un inventaire de styles d’apprentissage (Learn-
ing Style Questionnaire, LSQ) recelant quatre di-
mensions (activiste ; théoricien ; réflectif ; 
pragmatique). Selon ces résultats, les profils 
d’apprenants peuvent donc être reliés directe-
ment au cinq dimensions de la personnalité. 
Dans le cadre des études pilotes de ce 
projet (n=79), nous avons aussi choisi de tester 
à la fois un questionnaire de personnalité (dans 
notre cas le NEO-60, voir ci-dessous sous 
2.4.1.1.) et l’inventaire de styles d’apprentis-
sage, LSQ, ce qui nous a permis de mettre au 
jour des corrélations similaires à celles obtenues 
par Jackson & Lawty-Jones (1996), comme il 
ressort du tableau 1. En fonction de ce résultat, 
nous tendons à approuver les conclusions de 
Jackson & Lawty-Jones (1996) selon lesquels 
les dimensions de styles d’apprentissage sont 
couvertes par les dimensions de personnalité et 
donc que « there is no need to measure both per-
sonality and learning style » (Jackson & Lawty-
Jones, 1996, p. 298), raison pour laquelle nous 
avons choisi le NEO-60 pour l’étude principale 
(voir ci-dessous).
Chapitre 2
Profils individuels pour lesquels des tâches en intercompréhensions sont particulièrement (in-)adaptées
Tableau 1
Matrice de corrélations entre les cinq dimensions de la personnalité (mesurée par l’inventaire de personnalité NEO-
60) et les quatre styles d’apprentissage tels que mesurés par le LSQ
NEO-60
Névrosisme Extraversion Ouverture Agréabilité Conscience
Learning style 
questionnaire
Actif -.06 .41** -.03 -.25* -.38**
Réfléchi .28* -.22 .32** .14 .25*
Théoricien .34** -.10 .26* -.34** .46**
Pragmatique .15 .23 -.11 -.36** .23
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Il est en outre à noter que, en dehors des styles 
d’apprentissage, les traits de personnalité 
semblent pouvoir être reliés à la réussite dans 
certains types de tâches et certaines méthodo-
logies. Jackson & Lawty-Jones (1996) citent 
ainsi les résultats d’une étude de Shadbolt 
(1978) selon laquelle les personnes scorant bas 
en extraversion et les personnes scorant haut 
en névrosisme obtiennent de meilleurs résultats 
avec des méthodes pédagogiques structurées 
qu’avec des méthodes moins structurées (Jack-





La récolte de données s’est passée en deux 
temps, dans l’intervalle d’une semaine. Toutes 
les sessions ont eu lieu durant les cours d’his-
toire, en présence du professeur. Durant la pre-
mière session, les participants ont répondu à un 
questionnaire bio-linguistique visant à décrire 
leurs compétences langagières sous forme d’au-
to-évaluation (environ 5 minutes) ainsi qu’à l’in-
ventaire de personnalité NEO-PI 60 (environ 
15-20 minutes).
Durant la deuxième session, les participants 
ont lu des extraits de journaux en italien traitant 
du percement du tunnel du Gothard suivis de 
questions de compréhension (environ 40 mi-
nutes). Ils ont ensuite répondu à un question-
naire d’évaluation de la tâche (environ 5 minutes).
Les questionnaires et la fiche didactique 
ont été prétestés au cours de deux études pi-
lotes qui ont permis d’une part d’affiner le for-
mat de passation (timing de chaque partie, 
explications données par les examinateurs, re-
formulation de certains items du questionnaire 
post-activité etc.) et d’autre part de choisir 
entre les différents questionnaires de profilage. 
Comme exposé ci-dessus, durant les deux pi-
lotes en effet, a été testé, en plus du NEO-60 
(voir ci-dessous) un questionnaire visant à dé-
terminer le profil d’apprenant des participants 
(LSQ, Learning Style Questionnaire). Suite aux 
deux pilotes, la décision a été prise de choisir 
l’inventaire de personnalité NEO-60 en raison de 
son utilisation dans de nombreuses études dans 
le champ de la psychologie.
2.4.1.1. 
Instruments
Inventaire de personnalité NEO-60 : Le ques-
tionnaire utilisé dans le cadre du projet est l’in-
ventaire de personnalité standardisé NEO-60. 
Celui-ci est une variante à 60 items du question-
naire NEO développé et standardisé par Costa & 
McCrae (1985) et validé dans différentes études 
portant sur des échantillons issus de diverses 
cultures, communautés ou pays (Portugal : Lima, 
2002 ; Corée du Sud : Piedmont & Chae, 1997 ; 
Zimbabwe : McCrae, 2002 ; Suisse et Espagne : 
Aluja, Garcıa, Rossier & Garcıa, 2005). Initiale-
ment construit au début des années 1980, sur la 
base des travaux de Cattell, afin de mesurer les 
trois traits de personnalité Neuroticism, Extra-
version et Openness (to experience) (d’où l’acro-
nyme N-E-O), le questionnaire, suite à de 
nombreuses études menées par Costa et Mc-
Crae, a rapidement évolué jusqu’à parvenir à sa 
première version englobant les Big Five (Costa et 
McCrae, 1985), le NEO-PI (pour Personality In-
ventory). Chaque facteur de personnalité y était 
mesuré au travers de plusieurs facettes (six par 
facteur) lesquelles étaient définies par un pro-
cessus long de 181 items. Bien que valide, la 
première mouture du NEO n’a eu cesse d’évoluer 
au fil des apports de la recherche scientifique 
dans le domaine ; ainsi, ses auteurs, principale-
ment par souci de concision, l’outil étant en ef-
fet, de par sa longueur, peu pratique pour la 
plupart des études, ont conçu une version rac-
courcie comprenant 60 items (Costa & McCrae, 
1989 ; 1992), le NEO-FFI (pour Five Factors In-
ventory) qui, lui, ne mesure que les Big Five et 
non les facettes y relatives. Validée par des re-
cherches comparatives avec le NEO-PI (Costa et 
McCrae, 1992) et dans divers pays (Aluja, 
Garcıa, Rossier & Garcıa, 2005) le NEO-FFI a bé-
néficié également de la révision de son « grand 
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frère » par ses concepteurs (1992) (NEO-PI-R, 
240 items) pour adopter une forme définitive 
(NEO-FFI-R), bien que constamment adaptée aux 
progrès et aux demandes du domaine (révisions 
d’ordre lexical au sein des items, notamment) 
(Costa & McCrae, 2005). 
Dans le cadre de notre recherche, nous uti-
lisons une autre version courte du NEO-PI-R, le 
NEO-60, qui présente donc 60 affirmations (voir 
figure 1) sur lesquels les individus donnent leur 
opinion sur une échelle de Likert à cinq points, 
allant de fortement en désaccord à fortement 
d’accord, donnant lieu ensuite à l’attribution de 
points y relatifs (de 0 à 4, de 4 à 0 pour les items 
dits « renversés »). Le regroupement des items 
(12 pour chacun des Big Five) permet aux cher-
cheurs, après normalisation du score selon le 
sexe des participants, de définir le profil de per-
sonnalité de leur échantillon.
J’arrive assez bien à m’orga-
niser pour faire les choses à 
temps.
FD D N A FA
Quelquefois, je me sens com-
plètement sans valeur. FD D N A FA
J’aime avoir beaucoup de 
gens autour de moi. FD D N A FA
Figure 1
Exemple d’items du NEO-60 
Questionnaire bio-linguistique : Le question-
naire bio-linguistique vise à éliciter des informa-
tions d’ordre général concernant les parti- 
cipants : âge, sexe, L1, auto-évaluation des com-
pétences en langue italienne (Li), d’une part, et 
dans toutes les autres langues parlées, apprises 
et/ou comprises (Lx ; x ≥ 2) d’autre part. La par-
tie langagière de ce questionnaire repose sur 
une grille d’évaluation construite sur un modèle 
ressemblant à celui du Cadre Européen Commun 
de Référence (CECR), c’est-à-dire qui sépare la 
compétence langagière générale en sous-com-
pétences (lire, écouter, parler, écrire7) pour cha-
cune desquelles nous avons proposé une échelle 
à 6 degrés, allant de 0 (peu ou aucune compé-
tence) à 5 (parfaite maîtrise).
Fiche pédagogique : Le document pédagogique 
La saga del San Gottardo est réalisé sur la base 
d’archives du quotidien tessinois La Gazzetta 
Ticinese, et couvre une période de dix ans (de 
janvier 1872 à mai 1882) durant laquelle le tun-
nel du Saint Gothard a été construit. La fiche est 
constituée de cinq exercices qui proposent cha-
cun de mettre en lumière une étape significative 
du percement du tunnel (la fondation de la So-
ciété du Gothard – le début des travaux – la 
grève ouvrière – les conditions de travail – 
l’inauguration du tunnel), permettant ainsi aux 
apprenants de suivre une progression chronolo-
gique linéaire au travers de la tâche. 
Le premier exercice, fort de 8 items, donne 
des informations paratextuelles afin d’offrir aux 
élèves une entrée en matière sécurisante tant 
sur le plan de la discipline historique, en posant 
le cadre de manière claire, que sur celui du 
transfert interlangue. En effet, nombre de ré-
ponses aux items s’obtiennent par la recherche 
d’informations très précises (souvent un mot 
seul, une date ou un chiffre) et ne demandent 
pas forcément un décodage complexe du texte 
en italien. 
Le deuxième exercice propose 8 items de 
nature mixte, dont trois portent directement sur 
le transfert linguistique de l’italien au français. 
En outre, il est demandé aux répondants de jus-
tifier leurs réponses sur la base d’éléments du 
texte d’archives. Les deux exercices suivants, 
d’un total de 11 items, sont composés de ques-
tions fermées de type vrai/faux ou questions à 
choix multiples (QCM). Trois questions ouvertes 
complètent encore ces parties. 
La dernière partie de l’activité comprend 4 
items ; deux ne nécessitant pas forcément 
d’avoir recours au transfert interlangue et deux 
7 | Comme nous nous adressons à des adolescents de 14 
ans, nous avons décidé de ne pas utiliser les étiquettes 
lire ; écouter ; parler ; écrire du CECR et de les remplacer 
par comprendre à l’écrit ; comprendre à l’oral ; parler ; et 
écrire.
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autres dont la réponse ne peut s’obtenir que de 
cette manière. Dans son ensemble, la fiche pé-
dagogique testée est élaborée dans un souci de 
varier au maximum les types de lectures pos-
sibles et de permettre aux élèves de mobiliser 
diverses stratégies de transfert/compréhension, 
tout en maintenant les questions dans des ni-
veaux taxonomiques de base (Krathwohl, 2002).
Questionnaire post-activité : Le questionnaire 
post-activité est formé de 18 items (affirmations 
sur lesquelles les participants donnent leur opi-
nion sur des échelles à 5 niveaux allant de forte-
ment en désaccord à fortement en accord). Il est 
structuré en trois blocs de questions. Le premier 
bloc porte sur le thème du cours (i.e. le perce-
ment du tunnel du Gothard) avec trois questions 
visant une évaluation de l’intérêt porté par les 
participants pour celui-ci. Ces questions sont 
introduites par la consigne suivante : « Les ques-
tions suivantes concernent uniquement le sujet/
thème du cours d’aujourd’hui (le percement du 
tunnel du Gothard), et non pas l’exercice que 
vous avez effectué ». 
Le deuxième bloc porte sur l’activité en 
tant que telle et contient 10 questions portant 
sur l’appréciation de la tâche, sa difficulté, ainsi 
que l’investissement rapporté pour la résoudre. 
A nouveau, nous avons essayé de signaler le 
plus clairement possible la cible de l’évaluation 
(i.e. la tâche et non pas le sujet/thème) en intro-
duisant ce bloc de question par la consigne « Les 
questions suivantes portent sur l’activité en 
tant que telle (travailler à partir de documents 
en italien) ».
Le troisième bloc enfin contient des ques-
tions plus générales sur les attitudes envers 
l’apprentissage des langues étrangères (deux 
questions), l’intérêt porté aux cours d’histoire 
en dehors de cette activité particulière et la ca-
pacité auto-évaluée à comprendre des textes en 
langues étrangères (une question porte sur 
l’italien en particulier et une autre porte sur les 
langues romanes de manière plus générale).
2.4.1.2. 
Participants
Les participants à cette phase du projet sont 
181 élèves en dixième année HarmoS (92 filles, 
83 garçons) âgés entre 13 et 15 ans. Ils étu-
dient tous dans le même Cycle d’orientation (CO) 
du canton de Fribourg et appartiennent aux trois 
sections du secondaire I fribourgeois répartis 
comme suit : exigences de base, n=45 ; géné-
rales, n=61 ; pré-gymnasiales, n=75.8
2.5. 
Résultats
Concernant les analyses portant sur des va-
riables observables (score, niveau scolaire etc.) 
ainsi que des variables non-observables, ou 
latentes (appréciation de la tâche, intérêt pour 
le thème etc.), nous avons utilisé des modèles 
d’équation structurelles que nous avons modéli-
sés sous R (R package Lavaan). 
Pour ce type d’analyses, un modèle est dé-
fini préalablement sur la base de la littérature et 
des hypothèses formulées, puis son ajustement 
aux données est testé. Dans notre cas, le but 
des analyses est de vérifier les effets de trois 
types de facteurs (repris dans le tableau 2) : lin-
guistiques (i.e. auto-évaluation des compé-
tences langagières dans toutes les langues 
connues par le participant ; auto-évaluation des 
compétences langagières en langues romanes 
uniquement ; attitudes vis-à-vis de l’apprentis-
sage des langues étrangères en terme de diffi-
culté et d’appréciation), les facteurs liés à la 
personnalité tel que mesurée par l’inventaire de 
personnalité NEO-60 (névrosisme, extraversion, 
ouverture aux nouvelles expériences, agréabilité 
8 | Dans le canton de Fribourg, les élèves sont répar-
tis dans trois sections d’exigences dès la 9ème année 
HarmoS : le niveau le plus exigeant est appelé pré-gym-
nasial (PG), le niveau intermédiaire est appelé générale 
(G), et le niveau le moins exigeant est appelé exigences 
de bases (EG). Un quatrième niveau d’exigences, nommé 
préprofessionnel, à visée d’insertion sur le marché du 
travail, existe au sein du secondaire I fribourgeois. 
Nous n’avons pas bénéficié d’apports de sujets y étant 
scolarisés.
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et conscienciosité), et un ensemble d’autres 
facteurs qui ne sont ni linguistiques ni liés à la 
personnalité, soit le niveau scolaire (i.e. EB, G, 
PG), l’intérêt pour l’histoire en général et l’inté-
rêt pour le thème de la fiche. 
En fonction de la taille de notre échantillon 
(n=181), nous avons choisi de modéliser les ef-
fets de chacun de ces types de facteurs pour 
chaque variable endogène, ce qui nous permet 
d’avoir entre 9 et 13 participants par paramètre 
(10 participants étant, selon Schreiber, Nora, 
Stage, Barlow & King (2006, p. 36) « the general 
consensus »). 
Type de facteurs Facteurs Questionnaire Description
Facteurs 
linguistiques





tions dans les différentes 
langues
Auto-évaluation des compétences 




tions uniquement dans les 
langues romanes
Attitudes vis-à-vis de l’apprentissage 




Item J’aime apprendre 
une langue étrangère.
Attitudes vis-à-vis de l’apprentissage 
des langues étrangères (difficulté)
Questionnaire 
post-activité
Item Je trouve difficile 
d’apprendre une langue 
étrangère.
Facteurs liés à 
la personnalité
Névrosisme NEO-60 12 items, α=.85, n=175
Extraversion NEO-60 12 items, α=.79, n=175
Ouverture NEO-60 12 items, α=.73, n=172
Agréabilité NEO-60 12 items, α=.74, n=172
Conscienciosité NEO-60 12 items, α=.88, n=174
Facteurs 
généraux
Niveau scolaire 3 groupes : Exigences de 
base (EB), général (G), 
pré-gymnasial (PG)
Intérêt pour l’histoire Questionnaire post-ac-
tivité
Item En général, les cours 
d’histoire m’intéressent.




Appréciation de la tâche
Le modèle hypothétique de l’appréciation de la 
tâche apparait dans la figure 2. Les variables 
latentes (appréciation et cours) sont représen-
tées par des cercles et reliées aux variables me-
surées dont elles sont issues par des flèches 
grises. Les variables mesurées sont représen-
tées par des rectangles. Les flèches bleues re-
présentent les relations de causalité attendues 
dans le modèle. 
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Modèle hypothétique de l’appréciation de la tâche
La variable endogène appréciation est une va-
riable latente formée de quatre questions du 
questionnaire post-activité posées dans le but 
d’évaluer la tâche en intercompréhension sous 
l’angle de l’intérêt, de la motivation et du plaisir 
à effectuer l’exercice qu’elle (ne) suscite (pas) :
04. J’ai trouvé l’activité (travailler à partir de 
documents en italien) très intéressante. 
[act_interet]
05. J’ai trouvé motivant de travailler sur des 
documents rédigés en italien. [act_motiv]
06. J’ai eu beaucoup de plaisir à travailler à 
partir de documents en italien. [act_plai-
sir]
08. Je trouverais intéressant de retravailler à 
nouveau à partir de documents en italien 
(ou dans une autre langue que le français). 
[act_ret]
Les variables exogènes sont toutes des va-
riables mesurées, sauf la variable latente thème 
qui est formée de trois items du questionnaire 
post-activité :
01. J’ai trouvé le thème du cours d’aujourd’hui 
(le tunnel du Gothard) très intéressant. 
[cours_int]
02. J’ai été motivé par le fait de travailler sur 
le thème du percement du tunnel du Got-
hard. [cours_mot]
03. Je trouve que le thème du cours d’au-
jourd’hui (le tunnel du Gothard) était en-
nuyeux. [cours_enn]
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2.5.1.1. 
Résultats de la modélisation par 
équations structurelles (appréciation 
de la tâche)
Les résultats du modèle apparaissent dans la fi-
gure 3. Le modèle (n=161) possède de bons in-
dices d’ajustement aux données (voir tableau 3 
ci-dessous), quatre des cinq principaux indices 
se trouvant dans les zones d’acceptabilité défi-
nies par Schreiber et al. (2006). 
Comme de nombreux facteurs ne sont pas pré-
dicteurs de l’appréciation de la tâche, nous 
avons ajusté le modèle en incluant uniquement 
les facteurs dont l’influence est significative 
(i.e. extraversion, ouverture, attitudes vis-à-vis 
de l’apprentissage des langues en termes d’ap-
préciation, intérêt pour le thème). Le résultat du 
modèle révisé montre des indices d’ajustement 
légèrement moins bons que le modèle hypothé-
tique tout en restant acceptable (voir tableau 3). 
Les facteurs prédicteurs restent les mêmes, 
seules de légères différences dans la force des 
relations causales sont à signaler.
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Figure 3
Résultats de l’analyse SEM du modèle hypothétique. Minimum Function Test Statistic : 114,792 ; Chi-square=.005 ; 































Les résultats de la modélisation par équations 
structurelles montrent que les variables latentes 
telles que nous les avons construites reflètent 
le concept que nous voulions mesurer. Ainsi, 
86%9 de la variance de l’item 6 (J’ai eu beau-
coup de plaisir à travailler à partir de documents 
en italien) est expliquée par la variable latente 
appréciation, tout comme 88% de l’item 5 (J’ai 
trouvé motivant de travailler sur des documents 
rédigés en italien), 90% de l’item 4 (J’ai trouvé 
l’activité (travailler à partir de documents en 
italien) très intéressante) et 74% de l’item 8 (Je 
trouverais intéressant de retravailler à nouveau 
à partir de documents en italien (ou dans une 
autre langue que le français)).10 De la même ma-
nière, la variable latente thème explique 83% de 
la variance de l’item 1 (J’ai trouvé le thème du 
cours d’aujourd’hui (le tunnel du Gothard) très 
intéressant), 72% de la variance de l’item 2 (J’ai 
été motivé par le fait de travailler sur le thème 
du percement du tunnel du Gothard) et 62% de 
la variance de l’item Je trouve que le thème du 
cours d’aujourd’hui (le tunnel du Gothard) était 
ennuyeux.
En ce qui concerne les relations de causali-
té, l’on remarque que le niveau auto-évalué des 
compétences linguistiques en général n’a au-
cune valeur prédictive sur l’appréciation de la 
tâche (β=.043, p<.05), pas plus que n’en a le ni-
veau de compétence auto-évalué en langues ro-
manes (β=.075, p<.05) ou les attitudes envers 
l’apprentissage des langues en termes de diffi-
culté (β=-.106, p>.05). Ainsi, le seul facteur lin-
guistique ayant une influence sur l’appréciation 
de la tâche est l’attitude positive envers l’ap-
prentissage des langues en général (β=.310, 
p<.001) : plus un participant rapporte apprécier 
le fait d’apprendre des langues étrangères, plus 
il appréciera de résoudre la tâche intercompré-
hensive.
9 | (0.93)²
10 | Les pourcentages de variance expliquée peuvent 
différer légèrement selon qu’ils sont calculés à partir du 
modèle hypothétique ou du modèle révisé. Nous exposons 
ici uniquement le modèle hypothétique par soucis de sim-
plicité. 
Au niveau des facteurs liés à la personnalité, 
seules l’extraversion (β=.155, p<.01) et l’ouver-
ture aux nouvelles expériences (β=.155, p<.01) 
sont prédicteurs de l’appréciation de la tâche ; 
plus un individu score haut dans ces deux di-
mensions, plus il sera susceptible d’apprécier la 
tâche. Les dimensions névrosisme (β=.093, 
p>.05), agréabilité (β=-.155, p>.05) et conscien-
ciosité (β=-.005, p>.05) ne sont pas prédictives 
de l’appréciation de la tâche.
L’intérêt pour la matière histoire (β=-.040, 
p>.05) et le niveau scolaire (β=.065, p>.05), ne 
sont pas non plus prédicteurs de l’appréciation, 
par contre l’intérêt pour la thématique semble 
jouer un rôle important (β=.601, p=.000). En fait 
cette dernière variable latente est la plus expli-
cative de l’appréciation.
Le modèle révisé (i.e. avec uniquement les 
variables exogènes ayant montré une influence 
significative dans le modèle hypothétique) nous 
permet d’arriver aux mêmes résultats (voir figure 
4) avec seulement quelques différences en 
termes de force des coefficients de corrélation. 
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Indices d’ajustement aux données
Chi2 CFI TLI RMSEA SRMR
Acceptabilité >.05 ≥.95 ≥.95 <.06 ou 
<.08
≤.08
Modèle hyp. .005 .970 .963 .053 .075
Modèle révisé .001 .973 .964 .077 .086
Tableau 3
Indices d’ajustement modèles appréciation de la tâche
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Modèle révisé de l’appréciation de la tâche, Minimum Function Test Statistic : 61.229 ; Chi-square=.001 ; CFI=0.973 ; 















Facilité de la tâche
Le deuxième modèle d’équation structurelle a 
pour variable latente endogène la facilité de la 
tâche, telle qu’elle est ressentie par les partici-
pants. Cette variable latente est formée des 
items suivants du questionnaire post-activité :
07. J’ai trouvé l’activité facile à réaliser. [act_
fac]
09. J’ai l’impression d’avoir appris autant 
que si les documents étaient rédigés en 
français. [act_app]
10. J’ai eu des difficultés pour réaliser cette 
activité. [act_dif]
12. J’ai l’impression d’avoir très bien réussi 
cette activité. [act_reus]
Comme pour la modélisation de l’appréciation 
(voir sous 2.4.1.) et de la réussite de la tâche 
(voir sous 2.4.2.), les variables exogènes sont 
toutes des variables mesurées, sauf la variable 
latente cours qui est formée de trois items du 
questionnaire post-activité. 
2.5.2.1. 
Résultats de la modélisation par 
équations structurelles (facilité de la 
tâche)
Les résultats de la modélisation par équations 
structurelles (n=160) montrent à nouveau que 
les deux variables latentes permettent d’expli-
quer les différents items qui les composent, et 
ce tant pour la variable latente exogène thème 
(coefficients de corrélation similaire au modèle 
de l’appréciation de la tâche, nous ne revien-
drons pas en détail sur ce point) que pour la va-
riable latente endogène facilité de la tâche : en 
effet, cette variable latente permet d’expliquer 
70% de la variance de la question 07 (J’ai trou-
vé l’activité facile à réaliser.), 48% de la ques-
tion 9 (J’ai l’impression d’avoir appris autant 
que si les documents étaient rédigés en fran-
çais.), 60% de la variance de la question 10 (J’ai 
eu des difficultés pour réaliser cette activité.), 
et 61% de la variance de la question 12 (J’ai 
l’impression d’avoir très bien réussi cette activi-
té.). Seule la question 9 montre un coefficient à 
la limite de l’acceptabilité (.69). Ce résultat n’est 
pas surprenant car la question est en effet plus 
éloignée de la variable latente-cible.11 
 
11 | En raison de ce résultat à la limite de l’acceptabili-
té, nous avons aussi modélisé l’évaluation de la difficulté 
sans la question 9 (i.e. avec une variable latente facilité 
construite à partir des questions 7, 10 et 12). Comme les 
indices d’ajustement aux données ne s’en trouvent que 
marginalement améliorés (Chi-square=.000 ; CFI=0.929 ; 
TLI=0.909 ; RMSEA=0.063 ; SRMR=0.073) et que les 
résultats du modèle en terme de relations de causalité 
restent les mêmes, nous avons décidé de maintenir notre 
modélisation initiale avec la construction de la variable 
latente facilité à partir des quatre items du questionnaire 
post-activité.
Chapitre 2
Profils individuels pour lesquels des tâches en intercompréhensions sont particulièrement (in-)adaptées
24
Concernant les relations de causalité, l’appré-
ciation du thème apparait à nouveau comme un 
facteur prédicteur : plus un individu dit appré-
cier le thème de la fiche pédagogique, plus il 
aura tendance à la juger comme étant facile 
(β=.424, p=.000). Par contre, les deux autres 
facteurs généraux (niveau : β=.030, p>.05 ; inté-
rêt pour l’histoire : β=.071, p>.05) n’ont aucune 
valeur prédictive sur l’estimation de la difficulté/
facilité de la tâche.
En ce qui concerne les facteurs linguis-
tiques, les auto-évaluations des compétences 
(en général : β=-.083, p>.05 ; en langues ro-
manes : β=.176, p>.05) ne semblent pas être 
prédictives de l’évaluation de la tâche en termes 
de facilité/difficulté (bien que l’auto-évaluation 
des compétences linguistiques en langue ro-
mane est à la limite de la significativité : p=.058). 
Par contre, les deux mesures des attitudes en-
vers l’apprentissage des langues étrangères ont 
un pouvoir prédictif. Ainsi, plus un individu rap-
porte aimer apprendre des langues étrangères 
(i.e. item J’aime apprendre une langue étran-
gère.), plus il trouvera cette tâche de lecture 
d’un texte en langue inconnue facile (β=.203, 
p<.05). De la même manière, les attitudes envers 
l’apprentissage des langues étrangères en 
termes de facilité/difficulté ont un pouvoir pré-
dictif sur l’évaluation de la facilité/difficulté de 
la tâche : plus un individu est d’accord avec 
l’énoncé Je trouve difficile d’apprendre une 
langue étrangère, plus il évaluera comme diffi-
cile la tâche en intercompréhension proposée 
(β=-.203, p<.01).
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Figure 5
Modèle hypothétique de l’évaluation de la tâche en terme de facilité, Minimum Function Test Statistic : 139.961 ; Chi-































Enfin, en ce qui concerne les dimensions de per-
sonnalité, deux traits principaux sont prédic-
teurs de l’évaluation de la facilité de la tâche : 
plus une personne score haut en extraversion, 
plus elle trouvera la tâche facile (β=.186, p<.05) ; 
par contre, plus une personne score haut en 
agréabilité, plus elle trouvera la tâche difficile 
(β=-.203, p<.05). Les autres dimensions ne sont 
pas prédictives de l’évaluation de la facilité/diffi-
culté de la tâche (névrosisme : β=-.051, p<.05 ; 
ouverture aux nouvelles expériences : β=-.051, 
p<.05 ; caractère consciencieux : β=-.028, p<.
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Figure 6
Modèle révisé de l’évaluation de la tâche en termes de facilité, Minimum Function Test Statistic : 103.593 ; 











Indices d’ajustement aux données
Chi2 CFI TLI RMSEA SRMR
Acceptabilité >.05 ≥.95 ≥.95 <.06 ou 
<.08
≤.08
Modèle hyp. .000 .910 .888 .069 .074
Modèle révisé .001 .948 .931 .076 .078
Tableau 4


















En termes de score atteint par notre échantillon, 
la tâche peut être considérée comme réussie 
avec une moyenne se situant à 13.89 (n=179) 
sur un maximum de 24 points. Sans surprise, 
nous constatons que plus les sujets sont scola-
risés en filière haute, plus ils ont obtenu de 
points à la tâche proposée. En effet, les élèves 
de PG ont atteint un score moyen de 16.35 
points (n=73), pendant que ceux de G et d’EB 
ont scoré respectivement 12.78 (n=63) et 11.38 
points (n=43). En portant notre regard sur les 
exercices constituant la fiche, nous pouvons 
faire remarquer les choses suivantes : le premier 
d’entre eux, composé de huit items, chacun at-
tribuant un point, atteint une moyenne de 5.4 
points obtenus pour l’ensemble de l’échantillon. 
Le deuxième exercice, constitué quant à lui de 
six items valant également un point chacun, 
montre un score moyen de 3.16 points obtenus. 
Les troisième et quatrième parties, construites 
respectivement de sept et trois items (pour le 
même nombre de points maximums accordés pro-
portionnellement), ont des valeurs moyennes si-
tuées à 3.31 et 1.88 points (n=179). À la lecture 
de ces résultats, une des hypothèses plausibles 
expliquant potentiellement la réussite (ou 
l’échec) à l’un ou l’autre des exercices pourrait 
résider dans la typologie des questions y formu-
lées. En effet, nous constatons, de manière as-
sez logique, que les questions qui nécessitent 
les transferts linguistiques les plus simples 
(mots transparents ; questions où l’inférence 
d’un seul mot permet une réponse, …), ou celles 
qui requièrent de recourir aux indices para- et/
ou métatextuels, sont celles qui trouvent le plus 
fréquemment une réponse correcte. Ce qui n’est 
pas le cas, à l’opposé, des items proposant des 
questions induisant des transferts interlangues 
complexes et multiples. Dans cet ordre d’idée, la 
deuxième question de l’exercice trois illustre 
parfaitement ce propos : construite sur une ré-
ponse à choix multiples, la question demande 
aux élèves comment ils ont compris une phrase 
entière rédigée en italien. Les choix parmi les-
quels les individus ont tranché offrent alors 
trois phrases en français comportant aussi bien 
des cognates (mots transparents) que des faux 
amis (mots dont la graphie est proche dans les 
deux langues mais dont le sens est différent). 
Les propositions de réponses ainsi présentées 
demandent alors aux sujets d’opérer de nom-
breux mouvements d’itération entre la phrase 
originale et celles proposées en guise de choix 
afin de vérifier leurs hypothèses au fur et à me-
sure de leur progression dans l’identification de 
cognates. Cet exercice a été le moins bien réussi 
de toute l’activité par notre échantillon. Alors 
que nous n’avons certainement ici pas tous les 
éléments de réflexion pour tirer quelque conclu-
sion de ce fait, il est toutefois plausible que cet 
échec soit dû à la seule présence de faux amis 
dans nos propositions de réponses et n’aient 
rien à voir avec les stratégies de résolution utili-
sées par notre échantillon. En effet, le fait que le 
troisième item de l’exercice quatre, qui deman-
dait aux élèves d’inférer le sens d’un paragraphe 
entier rédigé en italien (sans aide ou proposition 
de notre part), ait été relativement bien réussi 
(mean=0.503, n=179) tend à soutenir cette hy-
pothèse.12 
12 | Dans tous les cas, nous répondrons à ces ques-
tions concernant les stratégies de résolution au sein du 
chapitre trois, qui est consacré à l’analyse de protocoles 
verbaux d’élèves réalisant une tâche en intercompréhen-
sion.
Chapitre 2
Profils individuels pour lesquels des tâches en intercompréhensions sont particulièrement (in-)adaptées
27
2.5.3.1. 
Résultats de la modélisation par 
équations structurelles (score)
Comme pour les deux autres variables endo-
gènes (appréciation et évaluation de la facilité/
difficulté de la tâche), nous avons modélisé les 
résultats en fonction des douze variables exo-
gènes linguistiques, de personnalité et plus gé-
nérales (modèle hypothétique, figure 7). Con trai- 
rement aux deux autres variables endogènes 
pourtant, la variable score n’est pas une va-
riable latente, mais le total de bonnes réponses 
aux questions de la fiche (voir ci-dessus). 
Contrairement aux deux modèles précé-
dents, la modélisation de la réussite de la tâche 
(n=160) ne montre d’effet ni des facteurs lin-
guistiques (auto-évaluation des compétences 
linguistiques en général : β=.122, p>.05 ; au-
to-évaluation des compétences en langues ro-
manes : β=-.077, p>.05 ; attitudes positives 
envers l’apprentissage des langues étrangères 
[appréciation] : β=-.064, p>.05 ; attitudes envers 
l’apprentissage des langues étrangères [diffi-
culté] : β=-.094, p>.05), ni des facteurs liés à la 
personnalité (névrosisme : β=-.045, p>.05 ; ex-
traversion : β=-.008, p>.05 ; ouverture aux nou-
velles expériences : β=.102, p>.05 ; agréabilité : 
β=.014, p>.05 ; caractère consciencieux : β=.093, 
p>.05).
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Figure 7
Modèle hypothétique de la réussite de la tâche, Minimum Function Test Statistic : 48.126 ; Chi-square=0.69 ; 






























En fait, deux variables seulement sont prédic-
tives du résultat obtenu. D’une part, l’apprécia-
tion du thème de la fiche semble avoir une 
influence, dans le sens ou plus un individu a 
trouvé le thème de la fiche intéressant et moti-
vant, plus il a tendance à réussir la fiche 
(β=.213, p<.01). D’autre part, et pour la pre-
mière fois dans nos données, le niveau scolaire a 
une influence (β=.502, p=.000) ; les élèves sui-
vant la filière prégymnasiale réussissent mieux 
que les élèves des filières générale et exigences 
de base.
Indices d’ajustement aux données
Chi2 CFI TLI RMSEA SRMR
Acceptabi-
lité





.069 .964 .948 .048 .073
Modèle 
révisé
.198 .994 .988 .052 .074
Tableau 5






Modèle révisé de la réussite de la tâche, Minimum Function Test Statistic : 7.326 ; Chi-square=0198 ; CFI=0.994 ; 
TLI=0.988 ; RMSEA=0.052 ; SRMR=0.074
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Comme il ressort des trois modélisations par 
équations structurelles exposées ci-dessus, les 
compétences linguistiques, du moins telles que 
les participants les auto-évaluent, ne per-
mettent de prédire ni l’évaluation subjective de 
la tâche (appréciation et difficulté/facilité), ni le 
total de points obtenus, ce qui, à priori, infirme 
les résultats obtenus dans d’autres études (par 
exemple Berthele & Lambelet, 2009 ; Berthele, 
2008 ; 2011 ; Peyer, Kaiser & Berthele, 2010). 
Il nous semble pourtant important de noter 
que des différences importantes existent entre 
la présente étude et les études citées ci-des-
sus. La première est reliée en particulier au for-
mat de la tâche. En effet, les effets du 
plurilinguisme et de la compétence en langues 
typologiquement proches, apparaissent particu-
lièrement dans des tâches de traduction de mots 
hors-contexte (Berthele & Lambelet, 2009 ; Ber-
thele, 2012), où les participants ne peuvent se 
baser sur d’autres indices que les proximités lin-
guistiques entre lexèmes dans les différentes 
langues. Dans notre étude au contraire, l’infé-
rence de cognates ne constitue qu’une partie 
des processus mis en œuvre pour la compréhen-
sion du texte (nous reviendrons en détail sur ce 
point au chapitre suivant). 
Une autre différence entre la présente 
étude et les recherches exposées précédemment 
concerne le contexte dans lequel celle-ci s’est 
déroulée. Sa particularité réside en effet dans le 
fait que les participants sont des élèves du se-
condaire I et que les passations se sont dérou-
lées en classe, durant leur cours régulier 
d’histoire. Le thème et la structure de l’exercice 
ont par ailleurs été conçus de manière à s’insé-
rer harmonieusement dans le curriculum scolaire. 
Ces différentes contraintes peuvent avoir eu une 
influence sur les résultats, en particulier en ce 
qui concerne l’effet des compétences linguis-
tiques. L’on peut en effet se demander comment 
les participants ont évalué leurs compétences 
langagières : en particulier, comme les échelles 
d’autoévaluation ont 6 niveaux allant de 1 à 6, 
nous ne pouvons exclure l’hypothèse que cer-
tains élèves se soient basés sur leurs notes sco-
laires, obtenues dans les différentes langues, en 
lieu et place d’une auto-évaluation subjective al-
lant de très mauvaise (1) à excellente (6). Pour 
tenter de trouver une réponse, qui ne pourra 
être que partielle, à cette question, nous avons 
demandé aux élèves participant à la deuxième 
phase du projet (voir chapitre 3) de remplir à 
nouveau le questionnaire bio-linguistique, mais 
cette fois en verbalisant leur manière de procé-
der à haute voix, ce qui nous a permis de mettre 
en évidence le fait que, pour le moins en ce qui 
concerne les 12 élèves ayant participé à cette 
deuxième phase, les auto-évaluations semblent 
avoir été remplies sans recours aux notes sco-
laires. Bien entendu, nous ne pouvons exclure, 
sur la base des protocoles verbaux de ces 12 
élèves, que d’autres élèves n’aient répondus à 
ces questions plus « scolairement ».
Si nos résultats ne confirment pas les ef-
fets trouvés dans d’autres études portant sur 
les facteurs linguistiques prédicteurs de la 
réussite de tâches réceptives, ils permettent en 
revanche de mettre en évidence un effet des at-
titudes envers l’apprentissage des langues 
étrangères. En effet, celles-ci sont prédictives 
de nos deux mesures d’évaluation subjective de 
la tâche (appréciation et facilité/difficulté). Ils 
nous permettent ainsi de mettre en lumière un 
profil d’apprenant à l’aise avec les langues 
étrangères (i.e. trouvant leur apprentissage 
agréable et/ou facile) qui appréciera en particu-
lier d’être confronté à des îlots plurilingues en 
classe (d’histoire). 
De manière intéressante, ces élèves, ap-
préciant d’apprendre des langues étrangères, 
ont aussi répondu positivement à deux ques-
tions du questionnaire post-activité portant sur 
leur capacité à comprendre un texte en langue 
inconnue en dehors du contexte scolaire. Ces 
deux questions (J’ai l’impression que je serais 
capable de comprendre un article de presse en 
italien sur un sujet d’actualité. Je pense que je 
pourrais comprendre un texte écrit dans une 
langue romane [portugais, espagnol, …] que je 
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ne connais pas, autre que l’italien.) ont été po-
sées aux élèves dans le but de mesurer leur es-
timation de leur propre compétence d’inter- 
compréhension en dehors du contexte immédiat 
de la fiche pédagogique en classe d’histoire. Les 
résultats d’une modélisation par équations 
structurelles montrent ainsi que cette variable 
latente que nous nommerons intercompréhen-
sion est prédite à la fois par les attitudes posi-
tives envers les langues en termes d’appréciation 
(β=.234, p<.01) et en termes de facilité/difficul-
té (β=-.137, p<.05). Ainsi, un élève se sentant 
capable de comprendre un texte en langue 
étrangère typologiquement proche a plus de 
chance d’être un élève qui montre des attitudes 
positives envers les langues étrangères et 
trouve leur apprentissage facile. De même, cette 
auto-évaluation de la capacité à comprendre un 
texte en langue étrangère en dehors du contexte 
scolaire peut être prédite par l’appréciation de 
la tâche en intercompréhension proposée 
(β=.306, p<.001), ainsi que son évaluation en 
termes de facilité (β=.517, p<.001).
2.6.2. 
Facteurs liés à la personnalité
Les modélisations par équations structurelles 
ont permis de mettre en évidence un effet des 
traits de personnalité sur l’évaluation subjective 
de la tâche, même si celui-ci reste relativement 
faible. Ainsi, dans nos données, plus une per-
sonne obtient un score haut en extraversion (i.e. 
plus elle peut être définie comme « [s]ociable, 
acti[ve] et loquace ; [possédant un] naturel 
joyeux, énergique et optimiste » (Genoud, 
Gurtner & Reicherts, 2004, p. 120)), plus elle 
aura tendance à apprécier la tâche et à la trou-
ver facile. Ce résultat tend à confirmer les résul-
tats des principales études ayant investigué les 
traits de personnalité en lien avec l’acquisition 
des langues secondes citées ci-dessus (Dewaele 
& Furnham, 2000 ; Dewaele & McCloskey, 2014 ; 
Dewaele & Wei, 2014b ; Ghapanchi et al., 2011). 
Par ailleurs, les effets de l’ouverture aux 
nouvelles expériences qui apparaissent par 
exemple chez Ghapanchi et al. (2011) et 
Ozanska-Ponikwia & Dewaele (2012) ressortent 
aussi de notre étude. Ainsi, plus une personne 
score haut en ouverture aux nouvelles expé-
riences  (i.e. correspond aux traits suivants : 
« Préférence pour la variété. Imagination active 
et sensibilité esthétique. Disposition à concevoir 
des idées nouvelles et non-conventionnelles. In-
dépendance de jugement. Curiosité intellec-
tuelle. » (Genoud, Gurtner & Reicherts, 2004, p. 
120)), plus elle a de chances d’apprécier la 
tâche en intercompréhension proposée. 
Il est enfin à noter qu’une troisième dimen-
sion, l’agréabilité, ressort dans nos données 
comme facteur prédicteur de l’évaluation de la 
facilité/difficulté de la tâche, dans le sens où 
plus une personne possède un score haut dans 
cette dimension (donc, plus elle peut être dé-
crite comme « [s]ympathique et altruiste, [d]ispo-
sé[e] à aider les autres » (Genoud, Gurtner & 
Reicherts, 2004, p. 120)), plus elle trouve la 
tâche difficile. Ce résultat est difficilement in-
terprétable en fonction des études précédentes, 
l’agréabilité ressortant, à notre connaissance, 
pour la première fois en lien avec l’apprentis-
sage des langues au sens large. 
Par ailleurs, nos résultats ne confirment 
pas les effets du névrosisme retrouvés chez 
Dewaele & McCloskey (2014) et Dewaele & Wei 
(2014a), et pour lesquels nous attendions une 
influence sur l’appréciation de la tâche en raison 
du stress que peut générer le fait de résoudre 
un exercice dans une langue que l’on ne pense à 
priori ne pas comprendre (pour rappel, une per-
sonne scorant haut en névrosisme peut être dé-
crite de la manière suivante : « Tendance générale 
à éprouver des affects négatifs (peur, tristesse, 
gêne, colère, etc). Tendance à moins bien maîtri-
ser ses pulsions et à avoir plus de difficultés à 
gérer son stress » (Genoud et al., 2004, p. 120)).
En résumé, nos résultats montrent des ef-
fets de certaines dimensions de la personnalité, 
mais ceux-ci ne semblent pas être décisifs pour 
expliquer les évaluations positives et négatives 
de la tâche que ce soit en termes d’appréciation 
ou de sensation de facilité/difficulté. Les traits 
de personnalité ne jouent en outre aucun rôle 
dans le succès à la tâche.
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Ce dernier fait nous encourage à penser que des 
exercices de type intercompréhensif peuvent 
être implémentés en classe sans prétériter une 
certaine catégorie d’élèves montrant tel ou tel 
autre trait de personnalité. Aucun profil n’a pu 
véritablement être défini comme étant incapable 
de résoudre ce type de tâche, même si les intro-
vertis et les personnes n’aimant pas les nou-
velles expériences vont potentiellement moins 
apprécier d’effectuer de tels exercices que les 
autres. Au vu de ces résultats, il serait sans 
doute intéressant de vérifier d’autres facteurs 
individuels, tels que les différences en termes de 
style d’apprentissage par exemple, pour mieux 
expliquer les variations observées dans les don-
nées dans nos trois variables dépendantes.
2.6.3. 
Importance du thème
Malgré le fait que les questions portant sur 
l’appréciation du thême avaient été conçues ini-
tialement dans le but de servir de contrôle – 
nous ne voulions en effet pas que les réponses 
aux différentes évaluations soient influencées 
par le thème de la fiche –, il s’est avéré dans 
l’analyse des données que cet aspect ne peut 
être mis de côté, l’évaluation du thème ayant un 
pouvoir prédicteur sur les trois principales va-
riables endogènes. 
Il semble donc que pour implémenter des 
exercices de type intercompréhensif en classe 
d’histoire, et de manière plus générale à l’école, 
il soit important de choisir des thématiques 
proches des intérêts des élèves afin de capter 
leur attention, et par là-même faciliter la résolu-
tion de la tâche. 
2.6.4. 
Liens entre les trois variables  
endogènes
La dernière question d’importance porte sur le 
lien entre appréciation de la tâche, évaluation de 
sa facilité/difficulté et la réussite objective de 
l’exercice. En effet, dans le champ psycho-péda-
gogique, le lien entre les perceptions qu’un ap-
prenant possède du contexte d’apprentissage, 
dont les composantes englobent des représen-
tations notamment de sa propre compétence et 
de la valeur qu’il attribue à une tâche, peut jouer 
un rôle dans le degré d’engagement cognitif et 
la persévérance (en tant que facteurs de motiva-
tion et, par conséquent, de conditions de réus-
site) dont il va faire preuve (Pintrich & Schunk, 
1996). De plus, dans le même ordre d’idée, plu-
sieurs recherches ont conclu que l’investisse-
ment d’un apprenant face à une tâche en 
contexte d’apprentissage peut encore dépendre 
non pas de la difficulté objective de cette der-
nière, mais des représentations que ce dernier a 
construit à la fois de cette difficulté et de son 
propre niveau d’habileté à la résoudre (Nicholls, 
1984 ; Dweck, 1986 ; Famose, 1991). Dans le 
cadre de notre recherche, la variable apprécia-
tion constitue une représentation de la valeur 
que nos sujets ont accordée à la tâche propo-
sée, tandis que la difficulté qu’ils y ont perçue 
est révélée par la variable difficulté. Partant de 
ce principe, et considérant que ces deux me-
sures influent directement sur l’investissement 
cognitif et la persévérance dans la résolution 
d’un problème, en termes motivationnels, nous 
pouvons alors dresser l’hypothèse d’un lien 
entre elles et la réussite objectivée à l’exercice. 
Pour vérifier ce point, nous avons à nou-
veau utilisé une modélisation par équations 
structurelles pour investiguer les liens entre ap-
préciation, facilité/difficulté et score. Les résul-
tats de cette analyse (c.f. figure 9) montrent que 
si l’évaluation de la facilité/difficulté de la tâche 
est prédictive de l’appréciation (i.e. plus un étu-
diant trouve l’exercice facile, plus il aura ten-
dance à avoir du plaisir à le résoudre ; β=.665, 
p<.001), l’évaluation de la facilité/difficulté 
n’est, elle, pas un facteur prédictif du score 
(β=.166, p>.05). Par contre, le score peut être 
partiellement prédit par l’appréciation de la 
tâche (β=.229, p<.05). Au vu de ces résultats, il 
nous semble donc important de noter que l’équa-
tion appréciation, évaluation subjective de la fa-
cilité et succès dans la résolution de la tâche ne 
peut être résolue de manière simpliste. Il ne suf-
fit en effet pas d’aimer effectuer ce type d’exer-
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cice pour réussir à le résoudre pleinement. Ce 
paradoxe ressort aussi de manière plus anecdo-
tique des commentaires laissés par les élèves 
dans le questionnaire post-activité. 
Ainsi par exemple, G129, qui a évalué l’ac-
tivité comme facile (4.75/6) et qui a grandement 
apprécié la tâche (6/6) déclare dans le ques-
tionnaire post-activité : « J’aime faire des activi-
tés en italien, c’est plus facile à comprendre que 
l’allemand et l’anglais. C’est une belle langue ». 
Pourtant, malgré ces appréciations positives, 
G129 fait partie des élèves ayant obtenu les 
moins bons scores avec un total de 9.5 points 
sur 24.
Ce paradoxe entre appréciation subjective et 
réussite effective nous semble particulièrement 
intéressant dans une perspective appliquée. Il 
permet en effet de sortir de logiques parfois 
trop simplistes en lien avec des approches nova-
trices relevant ou pas de la didactique intégrée. 
Dans le prochain chapitre, nous nous pen-
cherons plus particulièrement sur les processus 
menant à la réussite ou à l’échec de l’exercice, 
en misant sur une approche permettant une mise 
en lumière des stratégies utilisées par les élèves 
pour comprendre un texte dans une langue in-
connue. 
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Résultat de la modélisation des trois variables Appréciation, Evaluation de la facilité/difficulté et Score. Function Test 






















3 Stratégies de résolution mises en œuvre pour comprendre un texte  
 en langue inconnue
Dans le chapitre précédent, nous avons exposé 
les principaux résultats de la partie quantitative 
du projet au cours de laquelle nous avons tenté 
de définir des profils d’élèves pour lesquels des 
exercices de type intercompréhensif (lecture de 
textes historiques en langue-source suivie de 
questions de compréhension) sont particulière-
ment (in-)adaptés. Dans le présent chapitre, 
nous nous pencherons plus en profondeur sur 
les processus de résolution de ce type de 
tâches. Quelles sont les stratégies utilisées par 
les élèves pour essayer de comprendre un texte 
dans une langue inconnue ? Quelles stratégies 
permettent un décodage de ce type de texte et 
une résolution de l’exercice ? Voici quelques-
unes des questions qui traverseront l’exposition 
des résultats de la deuxième phase du projet 
IPH. Avant cela, nous définirons plus précisé-
ment ce qu’il est à entendre par le terme de 
stratégie dans un contexte de plurilinguisme ré-
ceptif, ainsi que la méthodologie utilisée pour 
mettre en évidence les stratégies de résolution 
utilisées par les élèves participant à cette étape 
de la recherche. 
3.1. 
Les stratégies
Dans le champ de l’éducation, la notion de stra-
tégie (d’apprentissage) est « utilisé[e] comme un 
terme générique pour désigner tous les compor-
tements adoptés par l’apprenant en train d’ap-
prendre, et tout ce qui peut influencer la façon 
dont il va le faire » (Bégin, 2008, p. 48). En di-
dactique des langues étrangères, les auteurs, 
tenant compte de l’individu en situation d’ap-
prentissage, décrivirent d’abord l’idée de straté-
gie au travers de termes tels que « techniques », 
« tactiques » ou encore « comportements » con-
scients ou inconscients. Cependant, arguant 
que le domaine militaire distingue les termes de 
« stratégie » et de « technique », Cyr & Germain 
(1998), s’appuyant sur Tardif (1992), formulent 
une acceptation contemporaine de la notion de 
« stratégie d’apprentissage » (en L2) : « un en-
semble d’opérations mises en œuvre par les ap-
prenants pour acquérir, intégrer et réutiliser la 
langue-cible » (23). À la fois techniques et (par 
évolution) mécanismes, les stratégies peuvent 
être conscientes, inconscientes ou semi- 
conscientes. Dans le même ordre d’idées, elles 
peuvent être observables directement ou non. 
Toutefois, si les stratégies d’apprentissage 
constituent des techniques qui permettent, à 
ceux qui les mettent en œuvre, d’appréhender, 
de stocker, de se souvenir de nouvelles informa-
tions (ou compétences) (Chamot & Kupper, 
1989), celles à l’œuvre face à une tâche de dé-
codage d’un texte en langue inconnue peuvent 
se montrer légèrement différentes, puisqu’elles 
regroupent potentiellement des opérations, men-
tales ou matérielles, à la fois issus de situations 
d’apprentissage (d’une L2, par exemple) et des 
activités de lecture, que cette dernière s’effec-
tue en L1 ou en L2. Cette dernière catégorie de 
stratégies,13 comme le note Barnett (1988), en-
globe les opérations mentales impliquées lorsque 
les sujets se penchent effectivement sur un 
texte et tentent de donner du sens à ce qu’ils 
lisent. Concernant la compréhension écrite en 
L2, plusieurs recherches, durant la dernière 
vingtaine d’années, ont été menées afin de typi-
fier les stratégies permettant de définir des lec-
teurs compétents dans la langue cible. Ainsi, 
Jiménez, García & Pearson (1996) mettent à jour 
notamment que les lecteurs hispanophones per-
formants face à un texte rédigé en anglais iden-
tifient plus facilement les cognates (ou mots- 
transparents) qui peuvent exister d’une langue à 
l’autre et utilisent plus de stratégies qui mettent 
l’emphase sur les transferts actifs d’une langue 
à l’autre. De plus, concernant strictement l’infé-
rence de cognates, Dressler, Carlo, Snow, Au-
gust & White (2011) remarquent que les sujets 
ayant bénéficié d’un enseignement stratégique y 
relatif, c’est-à-dire d’un enseignement dont les 
objectifs consistaient en la sensibilisation à 
13 | Les stratégies de lecture (en L1) sont étudiées 
depuis plusieurs années et, pour plus de détails les 
concernant, nous renvoyons à l’article de Barnett 
(1988) ou à celui de O’Hara (1996).
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l’identification et à l’inférence de cognates, 
réussissent mieux dans la compréhension de leur 
sens que les autres. Block (1986), quant à lui, 
note que les lecteurs en L2 importent, si l’on 
peut dire, leurs connaissances du processus de 
lecture en L1 lorsqu’ils font face à un texte rédi-
gé en langue-cible. Si l’inférence de cognates et 
l’utilisation de stratégies de lecture adaptées de 
celles activées en L1 semblent se situer au cœur 
d’une tâche de résolution de problèmes en L2, 
aucune étude n’a encore été menée, à notre 
connaissance, afin de définir, classifier et théo-
riser les stratégies mises à l’œuvre par des su-






L’investigation et la recherche portant sur les 
stratégies de résolution de problèmes mises à 
l’œuvre face à la tâche peuvent convoquer diffé-
rents outils méthodologiques dans la poursuite 
de leurs objectifs. L’observation in situ des pro-
cessus de résolution peut, en effet comme le 
note Cyr (1998), se fonder sur trois principales 
méthodes de collecte de données parmi les-
quelles l’auteur relève le questionnaire, l’entre-
tien rétrospectif et l’encouragement des sujets 
à penser à haute voix. Cette dernière méthode, 
qui comporte certes des aspects limitatifs, no-
tamment par rapport à l’entretien rétrospectif 
(Chi, 1997 ; Heine, 2005), a montré, aux cours 
des trente dernières années, des apports consi-
dérables au sein de divers champs s’attelant à 
l’identification de stratégies et/ou de méthodes 
de résolution de problèmes (Leow & Morgan- 
Short, 2004) au point qu’elle constitue au-
jourd’hui l’outil méthodologique le plus utilisé 
dans l’optique de mettre au jour ce type de pro-
cessus (Kuusela & Paul, 2000). La collecte de 
données ainsi récoltées, par l’enregistrement 
des sujets durant la tâche, permet alors, selon 
Ericsson & Simon (1983), de fournir au cher-
cheur un compte rendu explicite du processus 
mental par lequel les individus passent lorsqu’ils 
réfléchissent. Toutefois, afin de compléter (Van 
Someren, Barnard, Sandberg & others, 1994) et 
d’enrichir au maximum la nature des données re-
cueillies (Taylor & Dionne, 2000), nous avons en-
core mis en interaction ces dernières avec celles 
issues d’un bref entretien rétrospectif, que nous 
avons mené avec nos sujets directement à la fin 
de la tâche. Bien que relativement peu commun 
(ibid.), ce choix méthodologique nous a permis à 
la fois d’avoir accès à la mémoire de travail des 
sujets (Heine, 2005) tout en nous offrant la pos-
sibilité d’orienter notre grille d’analyse des don-




Cette phase de notre étude s’est déroulée sur 
deux jours, distants d’une semaine, au mois de 
décembre 2013. La première session nous a per-
mis de tester les réactions de 12 sujets (voir le 
paragraphe « participants » ci-dessous) au fait 
d’être soumis aux conditions du think aloud pro-
tocol, tandis que la seconde a été consacrée à la 
passation du protocole même par neuf sujets, 
sélectionnés parmi l’échantillon premier. Le pro-
tocole mis en place pour cette phase de notre 
recherche consacre tout d’abord quelques mi-
nutes à la lecture d’instructions détaillées por-
tant sur ce en quoi consiste le fait de verbaliser 
à haute voix durant une activité. Ces dernières 
soulignent notamment la nécessité pour nos su-
jets de « réfléchir à haute voix » de manière 
continue et de ne pas planifier ce qu’ils (elles) 
vont dire tout au long de leur tâche. Elles in-
sistent encore sur le fait de penser d’abord à ef-
fectuer la tâche plutôt qu’à la verbalisation des 
processus de réflexion (Ericsson & Simon, 1980).
Nous avons ensuite demandé à nos sujets de se 
livrer à la résolution de deux exercices simples 
de mathématiques. Cette étape nous a alors per-
mis de stimuler leur verbalisation tout en leur 
servant d’échauffement (Leow & Morgan-Short, 
2004) avant de se plonger dans l’activité en in-
Chapitre 3
Stratégies de résolution mises en œuvre pour comprendre un texte en langue inconnue
35
tercompréhension. Une dizaine de minutes au 
maximum a été consacrée à cette étape. La der-
nière partie de la passation a vu les sujets ré-
soudre les différents exercices de la fiche 
pédagogique, tout en verbalisant à haute voix 
leur réflexion. Nous n’avons pas limité le temps 
dévolu à cette étape, néanmoins tous les indivi-
dus l’ont terminée dans un laps de temps de 
trente minutes au maximum. En guise de clôture 
de session, après la complétion de la fiche, nous 
leur avons encore demandé (et avons enregistré) 
les trois stratégies (ou « trucs ») qu’ils avaient le 




Pour notre étude sur les processus cognitifs et 
les stratégies mobilisées par les élèves du se-
condaire I lors d’une tâche de compréhension 
écrite en intercompréhension, nous avons retenu 
neuf sujets suite à une phase de prétest durant 
laquelle nous avions récoltés des données sur 12 
individus. Cette première phase a été menée dans 
le but de nous assurer que les adolescent.e.s 
soient familiarisé.e.s avec le fait de verbaliser en 
continu ce qu’ils sont en train de réaliser lors-
qu’ils accomplissent l’exercice d’intercompré-
hension. Notre première sélection de douze 
individus s’est effectuée sur la base des résul-
tats du premier volet de notre recherche durant 
laquelle 180 élèves du secondaire I avaient 
été soumis à une tâche en intercompréhension 
ainsi qu’à divers questionnaires, volet qui nous 
avait permis d’investiguer les possibles corréla-
tions entre perception de la tâche, profil de per-
sonnalité, profil bio-linguistique et performance 
en intercompréhension. Notre premier échantil-
lon de douze élèves a donc été sélectionné parmi 
les individus qui ont scoré le plus, et le moins, 
sur une échelle construite à partir de variables 
mesurant l’appréciation de la tâche, la difficulté 
ressentie face à cette dernière et le score réali-
sé à son exécution. Lors du prétest, un exercice 
en intercompréhension basé sur des documents 
historiques rédigés en latin, nous avons écarté 
trois sujets en regard de leur grande difficulté à 
verbaliser leurs actions et leurs pensées durant 
la réalisation de l’exercice. Au final, notre étude 
a retenu neuf sujets (âge moyen = 15 ans), par-
mi lesquels 4 garçons et 5 filles. En termes lin-
guistiques et en moyenne, les individus 
sélectionnés possèdent des compétences (y 
compris réceptives) dans 3.44 langues (n com-
pris entre 2 et 4). Toutes les filières de scolari-
sation du secondaire I fribourgeois sont en outre 
représentées au sein de notre échantillon.
ID Âge Sexe L1 Lx
EB142 15 F POR FRA, ANG, ALL
G120 14 F FRA ANG
G130 15 G FRA ALL, ANG
PG103 15 G ALL FRA, ANG, LAT
PG133 16 F FRA ALL, ANG
PG148 15 G FRA ALL, ANG
PG156 15 F FRA ALL, ANG, LAT
PG171 15 G FRA ANG, ALL, LAT
PG174 15 F FRA ALL, ANG, LAT
Tableau 6 
Tableau récapitulatif des participants
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La fiche pédagogique, construite à partir d’ex-
traits originaux du journal de bord de Christophe 
Colomb, comprend 15 items dont la résolution 
passe par la mise en application de stratégies et 
de principes propres à la didactique de l’inter-
compréhension (pour plus d’informations à ce 
sujet, voir Doyé, 2005 ; Acosta & Mota, 2002). Ce 
choix repose d’une part sur le fait que le thème 
de l’activité correspond en tout point au plan de 
cheminement de la branche histoire au secon-
daire I romand selon le récent plan d’études ro-
mand (PER), et s’insère de ce fait dans le cadre 
d’une didactique intégrée (Wokusch, 2008), et 
sur celui que le thème abordé fait partie d’un 
enseignement auquel notre échantillon a déjà 
été confronté (un année plus tôt), d’autre part. 
Ce dernier point, en effet, représente un avan-
tage certain dans la poursuite des objectifs qui 
sont les nôtres dans ce volet, puisqu’il constitue 
un élément facilitateur à un exercice de résolu-
tion en intercompréhension, comme le note par 
ailleurs Doyé (2005). Les 15 items composant la 
fiche pédagogique sont regroupés selon six 
exercices de compréhension écrite et couvrent 
l’entier du spectre du type de questions relatif à 
ce genre d’exercice. La tâche propose en effet 
aussi bien des questions ouvertes et semi-ou-
vertes, que fermées et à choix multiples. Toutes 
portent sur une compréhension textuelle parti-
culière ou globale des extraits reproduits. De 
plus, une image accompagne le texte servant de 
support au dernier exercice et constitue de fait 
un élément méta enrichissant le contexte de 
l’activité (Malheiros-Poulet, Degache & Masperi, 
1994) favorisant ainsi la résolution de ce der-
nier. En outre, avant d’entreprendre l’activité en 
intercompréhension, nous avons demandé à nos 
individus de se livrer à un exercice d’échauffe-
ment. Ce dernier, constitué de deux opérations 
de calcul mental et de la résolution d’un pro-
blème mathématiques simple, leur a permis de 
s’accommoder au mieux aux principes de la ver-
balisation à voix haute. Des instructions claires 
ont été fournies aux participants dans le but 
d’éviter toute hésitation dans leur raisonnement 
métalinguistique. Ces instructions sont par ail-
leurs répétées plusieurs fois dans le déroule-
ment de notre protocole d’enquête. Elles sont en 
effet transmises par oral aux participants et re-
produites à la fois sur la fiche des exercices 
d’échauffement et sur la fiche pédagogique elle-
même. Finalement, et afin de nous assurer de la 
richesse et de la densité de nos données (Leow 
& Morgan-Short, 2004), nous avons rappelé à 
nos sujets de verbaliser leurs pensées à chaque 




L’analyse des données récoltées consécutive-
ment à cette deuxième phase de test a été ef-
fectuée de manière qualitative par thématisation 
verticale puis transversale des protocoles trans-
crits. La thématisation choisie repose en premier 
lieu sur les éléments stratégiques mis en évi-
dence par nos sujets au sein de la toute der-
nière partie de leur protocole respectif ; celle 
durant laquelle, immédiatement après la tâche, 
nous leur avons demandé de nous communiquer 
les « trucs » ou « astuces » qu’ils avaient, selon 
eux, le plus utilisés afin de résoudre les divers 
problèmes proposés par la fiche. Lorsqu’elle est 
mise en rapport avec le protocole introspectif 
(verbalisé durant la tâche), la verbalisation ré-
trospective, ou debriefing, constitue une se-
conde source d’informations qui offre la 
possibilité à la fois de vérifier les données issus 
de la source primaire et d’en améliorer la qualité 
(Taylor & Dionne, 2000). Les neuf sujets ont 
alors énoncé a posteriori leurs stratégies de ré-
solution privilégiées, stratégies que nous avons 
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Sujets Stratégies privilégiées
PG174 (1) Alors, j’utilise du latin. Enfin, des, ce que je sais un peu en latin. Enfin, je me disais comment 
le mot était en français et pis comment je penserais, enfin, qu’il serait dans cette langue. (2) Si je 
voyais, je regardais si les autres mots avaient un rapport. 
PG171 (3) Ben, de nouveau, les mots qui sont, heu, transparents, (4) les..les structures des phrases et, 
heu… (5) les choses que je savais déjà un peu, qu’on avait appris les autres années, par exemple, 
voilà.
PG156 (6) Alors, heu, ben, dans les textes j’essaie de trouver des mots en français ou bien en latin, par 
exemple, ou en allemand ou en anglais qui ressemblent.. Pis, ou bien d’essayer de trouver des 
mots qui, enfin, qui ont une été-, une étymologie chez nous. (7) Et puis, heu, ben je le lis lente-
ment pour comprendre et puis, heu, ouais.. Puis, sinon.. (8) Enfin, je regarde aussi par exemple 
ben, si c’est des noms de lieux, comme ça, ou des noms de personnes, si y a des majuscules… 
Euh, ouais.
PG148 (9) D’abord je lis en gros, le texte, à haute voix, comment ça on peut déjà plus se concentrer 
sur, heu, déjà ce qu’on dit et ce qu’on entend, puisqu’on lit à haute voix, et puis là, déjà les 
mots les plus simples, j’essaie de les comprendre. (10) Et puis après, par rapport à la question, 
par exemple, heu.. comment les, caractéristiques physiques, je cherche ce que je me souviens 
par rapport au corps, donc j’avais remarqué qu’y avait, heu, nariz, ojos, cuerpo donc je regarde 
seulement la partie du texte où y avait les parties du corps et là, je peux plus chercher, heu, 
dans les détails. (11) Heu.. Et puis c’est une langue latine, y a beaucoup de chose, de mots qui 
ressemblent au français, c’est comme ça qu’on peut comprendre.
PG133 (12) Alors.. Ben.. Ben, j’ai cherché les mots que je connaissais, puis le latin, ça m’a pas mal aidé 
et puis le français aussi, ça ressemble quand même. Et puis, alors après... hmm... ben par la dé-
duction, forcément.. (13) Ouais, j’ai déduit un peu la phrase, quoi. Et puis aussi, quand j’ai dit là 
par exemple que je pensais pas que c’était ça, donc c’était ça.. là.. aussi. Heu.. (14) et pis, j’ai.. 
ben.. j’avais quand même deux-trois connaissances du sujet, ben voilà.
PG103 (15) Ben, essayer de trouver des mots semblables aux mots que je connais, donc premièrement. 
(16) Deuxième.. hmm… Enfin, mes connaissances historiques que j’ai déjà. (17) Et puis un troi-
sième… [enfin, si y en a pas, y en a pas] Hmm… Jouer à la devinette.
G130 (18) Ben, je regarde les mots qui se ressemblent, pis, euh, des fois y a des mots qui ressemblent 
vraiment au français et puis, ben, on comprend mais.. après ben.. plus de chance. ((rires))
G120 (19) Alors, comme la dernière fois, la même chose. Si j’ai les textes en une autre langue et que je 
dois trouver par rapport à.. à des phrases ou des.. des bouts du texte, je vais procéder par mots-
clés. Donc, trouver des mots-clés qui vont m’aider et pis, (20) après, regarder selon les réponses 
ou bien les affirmations qu’on me donne.
EB142 (21) Heu, ben j’essaie de voir avec les mots que je connais en espagnol, enfin. Puis avec le por-
tuguais, vu que ça se ressemble.. et je regarde, heu, ben par rapport à ce que je connais, ce que 
je peux à peu près traduire de la phrase et.. ce qu’on me demande de, comme question et puis 
j’essaie de.. d’y répondre.
Tableau 7
Stratégies des participants tels que recueillies dans la verbalisation rétrospective
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Ensuite, nous avons procédé à la catégorisation, 
par regroupement, des 21 stratégies décrites ici. 
La typologie ainsi générée nous a permis de gui-
der notre analyse verticale des données récol-
tées, par le repérage, au sein des transcriptions 
de chaque sujet, des énoncés y correspondant. 
Le tableau 8 ci-dessous montre nos choix quant 
à la construction de la typologie des stratégies 
privilégiées par nos sujets.
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Type de stratégies Numéros d’énoncés 
attribués au sein du 
tableau précédent
Exemples de verbatims y relatifs
Traduction 1, 21. EB142 : […] et je regarde, heu, ben par rapport à ce 
que je connais, ce que je peux à peu près traduire de 
la phrase et..
Inférence de mots transparents, 
mots-clés (ou cognates)
3, 6, 11, 12, 15, 18, 
19.
G130 : Ben, je regarde les mots qui se ressemblent, 
pis, euh, des fois y a des mots qui ressemblent vrai-
ment au français et puis, ben, on comprend…




5, 14, 16. PG133 : et pis, j’ai.. ben.. j’avais quand même deux-
trois connaissances du sujet, ben voilà..
Stratégies de résolution « glo-
bales » (similaires à celles qui 




9, 10, 13, 17, 20. G120 : après, regarder selon les réponses ou bien les 
affirmations qu’on me donne.
PG133 : Et puis, alors après.. hmm.. ben par la 
déduction, forcément.. Ouais, j’ai déduit un peu la 
phrase, quoi. Et puis aussi, quand j’ai dit là par 
exemple que je pensais pas que c’était ça, donc 
c’était ça.. là.. aussi.
Repérage indiciel d’éléments 
d’ordre syntaxique et/ou linguis-
tique
4, 8. PG171 : les.. les structures des phrases et, heu…
PG156 : Enfin, je regarde aussi par exemple ben, si 
c’est des noms de lieux, comme ça, ou des noms de 
personnes, si y a des majuscules… Euh, ouais
Tableau 8
Typologisation des stratégies utilisées par les participants
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La caractéristique transversale de cette catégo-
risation nous permet alors de regrouper les stra-
tégies à la fois de plusieurs et, pris séparément, 
de tous les sujets. En outre, elle nous offre en-
core la possibilité d’élaborer une grille d’analyse 
au travers de laquelle nous avons interprété nos 
données. Parmi tous les énoncés présents au 
sein de ces dernières, nous avons décidé de ne 
retenir que ceux qui faisaient sens dans le cadre 
de nos questions de recherche. Nous avons donc 
pris le parti, dans le cadre de notre analyse, 
d’échantillonner les protocoles de nos sujets en 
segments et de porter notre regard sur les mi-
crostructures ainsi créées (Ericsson & Simon, 
1980 ; Kuusela & Paul, 2000). Dans cette op-
tique, nous avons donc coupé, puis regroupé, les 
extraits de verbalisation de nos sujets en fonc-
tion des items du questionnaire. Ensuite, nous 
avons éliminé tous les éléments parasites (qui ne 
contiennent aucune information particulière sur 
les processus de résolution à l’œuvre) des ex-
traits ainsi segmentés. L’étape suivante a 
consisté à choisir quelles marques linguistiques 
nous allions considérer comme signifiantes de la 
description d’une stratégie utilisée. Adoptant 
alors une démarche itérative (Chi, 1997), nous 
avons porté notre choix sur la présence des ca-
ractéristiques suivantes afin de décider de la 
pertinence ou non des segments de protocole 
choisis.
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Cette façon de faire nous a en outre permis de 
procéder à une quantification, certes superfi-
cielle, des segments retenus ; quantification 
dont certains éléments issus de l’analyse des-
criptive sont présentés dans les parties sui-
vantes de ce chapitre. Les énoncés, ainsi 
dépouillés de leurs scories non pertinentes, ont 
ensuite pu être classés au sein de notre grille 
d’analyse thématique. Il est toutefois rapidement 
apparu, et ceci concernant quelques items en 
particulier, que notre corpus nous offrait encore 
des segments non catégorisables par cette der-
nière. Nous sommes donc retournés à la 
construction de notre grille afin de valider à la 
fois la signification et la classification de ces 
énoncés « orphelins ». Ces derniers consistent en 
la description de processus (ou de prises de dé-
cisions) se référant à d’autres éléments que 
ceux de nature linguistique, présents dans le 
texte, comme le montrent les exemples ci-des-
sous :
PG156 : Donc là, on voit ils sont presque 
pas habillés… (item 12)
PG156 : Bon là, je dirais que c’est faux. 
Parce que on voit, enfin, sur l’image, que 
ils sont autant blancs que les autres, donc 
heu… (item 15)
PG103 : Je me réfère purement à l’image et 
puis, heu.. première caractéristique, heu.. 
Ils ne portent que des sous-vêtements. 
(item 13)
Les items en question, accompagnés d’une re-
production d’une gravure du 16e siècle, offraient 
aux sujets un autre type de support sur lequel 
baser leur réflexion et c’est ainsi que plusieurs 
d’entre eux ont opéré. Dès lors que leurs pro-
cessus ont été verbalisés, et que les énoncés y 
relatifs marquaient la présence des éléments lin-
guistiques discriminants sélectionnés, nous 
avons dû construire une nouvelle catégorie afin 
de décrire les stratégies qui, comme celles iden-
tifiées au travers des exemples ci-dessus, re-
courent à la présence d’éléments paratextuels 
comme une image, par exemple. L’aspect itératif 
de notre démarche qualitative, en constant va-
et-vient entre la théorie et les données issus du 
corpus, nous a alors permis de retourner à notre 
matériau afin d’y repérer les éventuels segments 
Marques linguistiques Exemplification
Énonciation à la première 
personne du singulier 
ou du pluriel et de ses 
équivalents sémantiques 
(on, par exemple) 
+ 
verbe de réflexion et/ou 
d’action
PG174 : Ben, je regarde un peu les mots clés. (item 3)
EB142 : Heu, ben je pense que c’est, heu.. un récit de voyage, heu, enfin un truc, 
c’est, heu.. le, celui qu’est dans l’histoire, enfin, c’est comme un journal de bord. 
(item 9)
PG174 : J’essaie de trouver des mots, Qu’auraient un rapport avec, enfin, ce qu’un 
marin peut ressentir en voyage… Bah, ils doivent souffrir je pense parce que c’est 
marqué sufrir. (item 10)
Énonciation à l’aide de 
présentatifs (ça, c’est) 




tion de subordination 
de cause et formulation 
d’une réponse
OU 
énonciation de lexèmes en 
langue-source et formula-
tion d’une réponse
PG171 : Heu, alors.. c’est probablement Vicente Yanez.. parce que ben, y a une 
phrase relative avec que, juste après lui, puis donc en général, ça reprend le 
dernier.. dernier nom, dernier mot… (item 8)
PG133 : Alors, heu, la Nina… Vicente Yanez parce que... heu... le… ben, parce 
que c’est celui qui est le plus proche là, de la Nina, mais ça pourrait aussi être 
lui, mais je pense que c’est plutôt lui. (item 8)
PG174 : Pis ils demandent de l’aide aux Indiens, parce que c’est marqué Indias. 
(item 11)
Tableau 9
Marques linguistiques considérées pour la définition des stratégies utilisées par les participants
Chapitre 3
Stratégies de résolution mises en œuvre pour comprendre un texte en langue inconnue
40
signifiants de ce type de processus. Au final, 
nous avons donc identifié six catégories diffé-
rentes de stratégies de résolution utilisées par 
nos sujets,14 catégories pour lesquelles nous li-
vrons les analyses suivantes.
3.3. 
Analyse et Résultats
Nous avons choisi de présenter les résultats de 
cette phase de notre recherche sous deux 
angles différents. Le premier, qui met en relation 
chaque item de la fiche pédagogique avec la fa-
çon dont notre échantillon l’a résolu, nous per-
met, dans un premier temps, de mettre à jour 
contextuellement les stratégies utilisées par nos 
sujets. En effet, il est intéressant à nos yeux de 
comprendre comment procèdent nos individus 
face au type de questionnement auquel ils font 
face. Notre deuxième angle d’analyse se concentre 
sur quatre sujets individuels de notre échantillon, 
les deux meilleurs, en termes de scores obtenus, 
ainsi que les deux moins bons, afin de souligner 
les caractéristiques principales de leurs choix 
stratégiques et de tenter de tisser un lien entre 
ces derniers et la réussite, ou non, à l’activité qui 
leur a été soumise. 
3.3.1. 
Analyse par items
Au sein de ce chapitre consacré aux analyses de 
notre corpus, nous avons choisi de procéder de 
la manière suivante. Chaque item constituant la 
fiche pédagogique est d’abord reproduit tel qu’il 
apparaît sur le document de travail et, ensuite, 
nous présentons les éléments y relatifs sur les-
quels reposent, à nos yeux, les pistes de choix 
stratégiques les plus simples, ou évidents, afin 
de favoriser leur résolution. La dernière partie 
de cette approche itemique est finalement 
consacrée à la mise en lumière de nos résultats 
14 | Nous avons donc construit une catégorie « recours 
à des indices d’ordre paratextuel » aux cinq types de 
stratégies précédemment identifiés.




1. Partimos viernes tres días de agosto de 1492 de 
la barra de Saltés, a las ocho horas.
a. De quoi parle cet extrait ?
 de la fin du voyage 
 du départ du voyage 
 
Comment le savez-vous ?
Résolution
Ici, le fait de s’appuyer sur le cognate partimos, 
très transparent (« nous partons », distance Le-
venshtein (L)=3), devrait suffire à l’inférence de 
la réponse, surtout considérant que cette der-
nière consiste en un choix binaire, duquel il est 
possible de sélectionner l’information que l’on 
doit retrouver dans le texte. À ce propos, rele-
vons que cet item représente un exemple-type 
de l’importance de lire les consignes et la ques-
tion avant de tenter de déchiffrer le texte-sup-
port afin de procéder par perception sélective 
(on trouve ce que l’on cherche) et, ainsi, d’opti-
miser l’activation de stratégies adaptées. Comme 
nous le constaterons à plusieurs reprises au 
sein de nos analyses, il est possible de large-
ment faciliter la résolution de tâches en inter-
compréhension en procédant de la sorte. Ceci 
constituant une stratégie de base en milieu sco-
laire (ou d’apprentissage), il est intéressant de 
constater que son renforcement permet égale-
ment d’aborder ce genre de tâche dans de meil-
leurs dispositions.
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Résultats
Sur un total de 9 sujets, 8 ont répondu correcte-
ment à cet item. Sur l’ensemble des sujets étant 
parvenus à la bonne réponse, plus de la moitié 
(n=5) n’ont utilisé qu’une seule stratégie de ré-
solution. Parmi ces dernières, l’inférence du cog- 
nate partimos représente 4 occurrences (80%), 
tandis que le recours à la traduction n’est le fait 
que d’un seul sujet, lusophone par ailleurs 
(EB142). Les 3 autres sujets étant parvenus à 
fournir une réponse correcte à cet item ont cha-
cun utilisé plusieurs stratégies consécutivement 
parmi lesquelles l’on identifie l’identification 
d’éléments grâce à des indices d’ordre syn-
taxique (ici, la date écrite en chiffre), l’inférence 
de cognates, le recours à ce que nous appelons 
« connaissances du monde », à savoir le recours 
à des connaissances préalablement acquises, 
que ce soit en milieu scolaire ou non, et l’activa-
tion de la stratégie précédemment évoquée qui 
consiste à lire instructions et questions avant 
de déchiffrer le texte. Nous remarquons encore 
que l’utilisation de plusieurs stratégies peut 
également servir de validation à la réponse don-
née par les sujets, comme le montre cet extrait :
PG133 : Ok. Alors… Alors.. Du départ. 
Alors, je dirais que c’est parce que parti-
mos, ça ressemble à partir.. Et pis, c’est 
une date, ça, et puis ça, sûrement, c’est un 
lieu. Puis ça, c’est l’heure.. Ouais.
Le sujet utilise ici deux stratégies bien dis-
tinctes. Premièrement, il infère le cognate parti-
mos, ensuite il identifie un élément grâce à des 
indices d’ordre syntaxique (la date, écrite en 
chiffres et un lieu, grâce à la majuscule) et infère 
un dernier cognate (horas, implicitement) afin de 
valider définitivement sa réponse (Ouais.).
Le sujet qui n’a pas trouvé la bonne ré-
ponse à cet item à quant à lui utilisé deux stra-
tégies, du même ordre que celles énoncées 
précédemment :
G120 : Alors… ça parle de août mille neuf 
cent mille quatre cent nonante deux… la 
barre de sel, je sais pas. Donc je pense 
plutôt que ça parle plutôt de la fin du 
voyage, vu qu’on parle de d’une date, euh, 
je sais pas trop, mais là je dirais plutôt 
quand même la fin, ça me paraît plus lo-
gique. Un peu dans le doute…
G120 identifie la date et, grâce à deux cognates 
(la barra de Saltés et, implicitement, agosto), 
parvient à déduire une réponse même dans le 
doute… L’utilisation de stratégies pourtant adé-
quates n’a pas permis à G120, ici, d’obtenir la 
réponse correcte. La résolution correcte de ce 
genre d’exercice en intercompréhension ne dé-
pend donc pas que de l’activation ou non de 
stratégies y adaptées. En effet, le fait que le su-
jet ait ici articulé sa prise de décision autour 
d’éléments correctement identifiés ne l’a pas 
empêché, dans son processus analytique final, 
de fournir une réponse incorrecte à l’item. Dans 
cet ordre d’idée, l’exemple de G120 montre bien 
l’existence d’une étape supplémentaire se si-
tuant entre le choix et l’identification de co-
gnates, l’inférence de ces derniers et la réponse 
formulée. Identifier et inférer des cognates ne 
suffit donc pas, encore faut-il parvenir à mettre 
le doigt sur les plus pertinents (en lien avec la 
question) et/ou ne pas s’égarer dans le proces-
sus décisionnel y relatif.
Nos données concernant cet item nous ont 
permis d’identifier 5 types de stratégies au to-
tal, réparties au sein de 18 segments représen-
tatifs. Parmi ces derniers, l’inférence de 
cognates est la stratégie la plus utilisée avec 11 
occurrences sur 18 (61.11%). Les informations 
d’ordre syntaxique, quant à elles, sont activées 
pour un total de quatre occurrences (22.22%), 
tandis que le recours aux connaissances du 
monde, la traduction et la recherche ciblée d’in-
formations à partir de la question ne repré-
sentent qu’une occurrence chacune, soit 5.55% 
des occurrences (chacune).
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b. Quelles indications temporelles retrouve-t-on 
dans ce texte ?
Résolution
La date 1492, ici écrite en chiffres, donne un so-
lide point d’ancrage à la résolution de cet exer-
cice. En effet, en y prenant appui, il devient plus 
aisé de repérer les cognates agosto (« août », 
L=3) et tres dias (tres, L=2 ; dias, L=4) qui la 
précède. Si l’on excepte la formulation tres dias 
de (« troisième jour de »), l’on retrouve dans cet 
extrait une date telle qu’elle serait retranscrite 
en français moderne. Les cognates revêtent 
donc ici un caractère relativement transparent 
de l’espagnol au français. L’indication a las ocho 
horas (« à huit heures » ; ocho, L=4 ; horas, L=3), 
située en fin d’extrait, constitue également un 
élément facilement transférable de l’espagnol au 
français. L’item octroyait un point au maximum 
aux sujets ayant fourni l’ensemble des trois syn-
tagmes indiquant une notion de temporalité et 
un demi-point à ceux n’en ayant relevé que deux 
ou un seul.
Résultats
Tous nos sujets (n=9) ont obtenu des points à 
cet item. 3 d’entre eux ont scoré l’entier du 
point, tandis que 6 d’entre eux doivent se 
contenter d’un demi-point. Tous ont au moins 
mentionné la date dans leur réponse, même s’ils 
ne le formulent pas au sein de nos données (à ce 
regard, en effet, un sujet a fourni cette donnée 
comme unique réponse à l’item sans toutefois 
verbaliser son choix). Ces dernières montrent 
clairement que 8 des 9 sujets (88.89%) se sont 
appuyés sur la présence de la date, utilisant 
alors une stratégie basée sur un indice d’ordre 
syntaxique. Seuls 2 sujets (22.23%) parmi ces 
huit n’ont verbalisé cette stratégie comme étant 
la seule utilisée pour répondre à cette question. 
L’inférence de cognates, quant à elle, a été 
verbalisée par 7 sujets de notre échantillon 
(77.78%). Au total, 6 individus ont donc mobilisé 
plusieurs stratégies afin de résoudre ce pro-
blème, parmi lesquelles le repérage et l’inférence 
de cognates, quels qu’ils soient, sont utilisés 
par tous. 6 sujets mettent en œuvre deux stra-
tégies différentes parmi lesquelles la paire repé-
rage de la date et inférence de cognates 
représente 5 occurrences, l’autre paire activée 
étant constituée de la traduction associée au 
repérage syntaxique. L’extrait suivant illustre 
relativement bien l’articulation entre repérage 
de la date écrite en chiffres et l’inférence de co-
gnates y consécutive, même si notre sujet com-
met une petite erreur concernant l’inférence du 
lexème tres.
G120 : Alors, les indications temporelles, 
alors on a une date. Agosto, moi, je dirais 
que c’est août. August, plein d’autres lan-
gues. Donc ça me fait, ce serait écrit tres 
dias, euh, treize, je pense. Le treize août 
mille quatre cent nonante deux…
Parmi les individus qui ont scoré l’entier du point 
octroyé à cette question (n=3), tous ont utilisé 
deux stratégies de type différent. Au total, nous 
avons pu identifier 16 segments signifiants au 
sein de notre corpus, parmi lesquels le repérage 
de la date (indice de type syntaxique) repré-
sente 8 occurrences (50%), l’inférence de co-
gnates constitue 7 occurrences (43.75%) et la 
traduction n’apparaît qu’une seule fois (6.25%).
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2. Al sol puesto, subió el Martín Alonso en la 
popa de su navío, y con mucha alegría llamó al 
Almirante, pidiéndole albricias que veía tierra. Y 
cuando se lo oyó decir con afirmación, el Almirante 
dice que se echó a dar gracias a Nuestro Señor de 
rodillas, y el Martín Alonso decía Gloria in excelsis 
Deo con su gente 
c. En une courte phrase, que comprenez-vous de 
cet extrait ?
Résolution
Cet item constitue probablement un des plus dif-
ficiles à résoudre de la fiche pédagogique. Il est 
en effet composé d’une question ouverte qui de-
mande aux sujets à la fois d’inférer le sens de 
plusieurs lexèmes et de parvenir ensuite à une 
synthèse de ce qu’ils ont compris. De plus, il im-
plique également, de par l’opacité de certains 
cognates, d’accepter le fait de ne pas pouvoir 
inférer tous les mots du court texte. Pour la ré-
solution de cet item, notons encore que, pa-
ratextuellement, la fiche offre une mise en 
contexte aux sujets puisque ceux-ci ont déjà ré-
pondu à deux questions et bénéficient, en tête 
de page, de la présence d’une grande image re-
présentant les caravelles de Christophe Colomb. 
Ainsi, sans forcément avoir identifié la théma-
tique de la découverte du continent américain 
par le navigateur génois, nos sujets possèdent 
quelques indices contextuels qui les orientent 
sur le monde marin. Dès lors, il leur est possible 
de fournir une réponse satisfaisante à cette 
question en ne s’appuyant que sur très peu de 
cognates. Parmi ces derniers, les plus transpa-
rents sont navio (L=2), tierra (L=2) et afirmacion 
(L=2). Le lexème alegria, bien que relativement 
opaque (L=5, en regard de « allégresse ») offre 
également un indice important dans le sens de 
ce texte, de même que gracias qui, quant à lui et 
pour ainsi dire, constitue un mot du vocabulaire 
international. Ainsi, il est possible pour nos su-
jets, au travers de l’inférence de ces cinq co-
gnates et de l’identification des noms propres y 
figurant, de restituer le sens global de cet ex-
trait. 
Résultats
La difficulté pressentie de cet item se matéria-
lise dans les données que nous avons récoltées 
le concernant, comme le montrent les extraits 
ci-dessous :
PG174 : Ben, je regarde un peu les mots 
clés. ((rires)) Et pis heu mais c’est trop dur. 
Aucune idée. Non, parce que y a les noms 
là… Oh, c’est trop dur.
G120 : Je suis en train de lire le texte, mais 
j’arrive pas bien à prononcer, alors du 
coup, heu… Alors là, je suis un peu perdu, 
je comprends pas, pas tout ((rires))… Pas 
grand chose, même… Heu.. J’arrive pas 
vraiment à trouver de mot auquel j’arrive à 
me rattacher. Là, j’ai affirmation, heu… Pis 
là, j’ai un peu de mal…
G130 : Y a Martin Alonso qui décrit, qui.. 
fait une affirmation. Boh, je sais pas, je 
sais que y a Martin Alonso qui fait…
Ces trois exemples, bien qu’ils ne conduisent 
pas nos sujets à la construction d’une réponse, 
indiquent toutefois les stratégies qu’ils privilé-
gient face à une tâche de cette ampleur. En 
effet, sur les neuf sujets que nous avons enre-
gistrés, 6 (66.67% de notre échantillon) verba-
lisent le recours aux noms propres et/ou au 
indices d’ordre syntaxique (par exemple, le Glo-
ria in excelsis Deo écrit en italique), tandis que 
5 (55.56%) s’appuient sur la transparence de 
certains mots identifiés comme tels. Un seul su-
jet, lusophone, a recours à la traduction. Dans le 
même ordre d’idée, un seul sujet active ce que 
nous appelons ses connaissances du monde 
lorsqu’il verbalise sa résolution. La majorité de 
notre échantillon (n=5) n’a activé qu’une seule 
stratégie afin de tenter d’apporter une réponse 
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satisfaisante à cet item, tandis que 3 d’entre 
eux en utilisent exactement deux. Un seul sujet 
mobilise quant à lui trois stratégies comme l’il-
lustre l’extrait suivant :
PG133 : Ben, j’essaie de comprendre, parce 
que en lisant j’arrive pas très bien, j’arrive 
pas à lire et comprendre en même temps, 
donc. Il dit le nom, là... Donc lui, il a un ba-
teau, je pense. Et puis, ça, je sais pas, je 
comprends pas. Ben, il est le capitaine. 
Hmm.. Ça, je ne sais pas non plus.. Alors, je 
ne comprends que ce mot, c’est affirma-
tion, je pense. Le capitaine dit, je pense 
que.. qu’il faut remercier notre seigneur de 
rodillas et.. ce.. Martin Alonso.. hmm.. Glo-
ria in excelsis deo, il l’a, enfin, il l’a dit, 
quoi. Prier, je sais pas. Avec, avec ses 
gens. [ok] Alors.. je résume ? [ouais, 
qu’est-ce que tu vas écrire ?] Donc, Martin 
Alonso capitaine, heu… Il.. avant... Il.. Il 
remercie.. son seigneur.. Heu… C’est un 
chant sûrement.
Cet individu, en effet, identifie des noms 
propres, utilise quelques cognates (afirmación ; 
et très certainement gracias, de manière légère-
ment implicite) et se base sur ses connaissances 
antérieures afin d’affirmer que c’est un chant 
sûrement. Malgré la mobilisation de trois types 
de stratégies rattachées à des indices d’ordre 
différent, notons toutefois que notre sujet, ici, 
ne parvient pas à restituer un sens global à ce 
qu’il vient de lire, se contentant de verbaliser la 
fin de l’extrait. Cet item a finalement été très 
peu réussi, en termes de scoring, par notre 
échantillon (5 n’ont rien obtenu ; 4 se sont vus 
attribués un demi-point), même si la grande ma-
jorité des individus ont eu recours à des straté-
gies de résolution adaptées. Sur les 15 
segments significatifs identifiés au sein de notre 
corpus, nous en comptons 7 faisant référence au 
repérage d’éléments syntaxiques (46.66%), 5 
s’appuyant sur les cognates (33.33%), 2 appe-
lant aux connaissances antérieures du/des su-




d. « Gloria in excelsis Deo » : en quelle langue sont 
rédigés ces mots ? Pourquoi, d’après vous ?
Résolution
Cet item fait appel aux connaissances du monde 
des sujets. En effet, le fait que, d’une part, la lo-
cution soit retranscrite en italique dans le 
texte15 et que, d’autre part, l’on note la présence 
de majuscules à Gloria et Deo fournit aux sujets 
un indice précis afin de répondre à cette ques-
tion. Les lexèmes gloria et deo, en outre, se ré-
vèlent être particulièrement transparents du 
latin au français (L égal respectivement 3 et 2) 
et peuvent induire une réponse correcte de la 
part des élèves. La réponse attendue pour la 
première partie de la question est donc le latin 
(connaissances du monde), tandis que la deu-
xième partie de cette dernière demande une ré-
ponse qui mette le doigt sur le fait que, ici, cette 
locution est le « titre » d’une prière catholique et 
que les textes religieux étaient, au 15e siècle, 
rédigés en latin. En termes de scoring, un de-
mi-point a été attribué pour chaque partie de la 
question, conférant ainsi un point au total pour 
cet item.
Résultats
EB142 : Je pense c’est du latin parce que.. 
Ben, parce que c’est pas en espagnol 
comme dans le texte. Ben.. je sais pas, 
mais vu que, ben, l’espagnol et toutes les 
langues comme ça, ça vient, c’est d’origine 
latine, donc ben sûrement que là, en mille 
quatre cent nonante deux, enfin sûrement 
qu’ils.. apprenaient le latin, je sais pas.
15 | Voir fiche complète dans Mauron (2015). 
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À l’image de EB142, l’ensemble de nos sujets ont 
activé leurs connaissances du monde afin de ré-
pondre à cette question. Parmi eux, ils ont été 5 
à ne mobiliser que cette stratégie, tandis que les 
quatre autres individus ont eu recours, conjoin-
tement au rappel de connaissances antérieures, 
à un autre type de stratégie à savoir l’appui sur 
des indices d’ordre syntaxique, pour 2 d’entre 
eux, et sur des représentations personnelles 
pour les deux derniers. Il est intéressant de faire 
remarquer ici que, vu les caractéristiques em-
preintes de subjectivité des stratégies mobili-
sées par nos sujets, peu de réponses ont 
finalement satisfait à l’ensemble des critères 
d’attribution des points. En effet, 2 sujets seu-
lement ont scoré l’entier du point attribué à la 
question (et n’ont activé qu’un seul type de 
stratégie – celle du recours aux connaissances 
antérieures), tandis qu’ils ont été 5, et respecti-
vement 2, à y scorer un demi et zéro point, 
comme l’illustre, concernant ce dernier cas, le 
verbatim suivant :
PG133 : Il me semble qu’il y a un chant qui 
va comme ça, mais je sais plus.. Ah, mais 
c’est les anges dans nos campagnes.. Et 
puis, je dirais que c’est de l’italien.. parce 
que ça ressemble, bon, ben déjà c’est pas 
écrit de la même police que l’autre pas-
sage, je pense que c’est de l’espagnol. 
Donc, si c’est pas écrit de la même police, 
c’est que y a quand même un truc bizarre.
On y constate effectivement que, si les connais-
sances du monde ont bien été activées ici (Il me 
semble qu’il y a un chant qui va comme ça, mais 
je sais plus... Ah, mais c’est les anges dans nos 
campagnes...) conjointement à un repérage 
d’ordre syntaxique (Et puis, je dirais que c’est 
de l’italien… parce que ça ressemble, bon, ben 
déjà c’est pas écrit de la même police que l’autre 
passage, je pense que c’est de l’espagnol.), ces 
stratégies, bien qu’utilisées à bon escient, ne 
garantissent en rien une efficacité quant à la 
bonne résolution de la tâche. Dans le même 
ordre d’idées, un autre sujet, G120, parvient 
tout de même à fournir une réponse satisfai-
sante concernant l’identification de la langue en 
s’appuyant sur ses connaissances du monde, 
malgré que ces dernières, empreintes de repré-
sentations, soient soumises à caution :
G120 : Je dirais que c’est du latin… parce 
que, parce que c’est une, c’est une cita-
tion, il me semblait. Les citations, c’est 
souvent en latin… Euh… Sont souvent en 
latin. Ou alors ça peut être du grec, mais il 
me semble plus que c’est du latin.
Au total, nous avons identifié 13 segments si-
gnifiants au sein de notre corpus qui révèlent le 
recours aux connaissances du monde à 9 re-
prises (69%), à l’identification d’indices d’ordre 
syntaxique et à la traduction pour 1 occurrence 
chacune (7.7% chacune) et aux représentations 




3. Aquí comenzaron a ver muchas manadas de 
hierba muy verde que poco había, según le parecía, 
que se había desapegado de tierra, por lo cual todos 
juzgaban que estaban cerca de alguna isla ; pero no 
de tierra según el Almirante [...].
e. Qu’aperçoivent les marins en mer (plusieurs 
réponses possibles) ?
 de l’herbe verte 
 la terre ferme 
 des algues 
 une île
Résolution
La question ici est de type « à choix multiples », 
une stratégie efficace serait donc, un peu à 
l’image de l’item 1, de commencer par lire les 
propositions et d’ensuite retourner au texte afin 
d’y identifier, par une lecture sélective, les cog-
nates y relatifs (hierba muy verde, tierra, et isla). 
Ces derniers y sont par ailleurs particulièrement 
transparents (L=1 pour verde et L=2 pour hier-
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ba, tierra et isla). Cependant, comme tous les 
cognates proposés en réponse à cet item sont 
présents dans le texte, il convient d’en avoir une 
lecture un peu plus approfondie afin de mettre le 
doigt sur la deuxième occurrence de tierra, si-
tuée en fin de passage. En effet, c’est ce seg-
ment du texte qui permet d’obtenir l’indication 
no de tierra segùn el Almirante, qui offre la pos-
sibilité, par la présence de la négation précé-
dant tierra, de rayer cette possibilité de la liste 
de réponses proposées à cet item. Toutes les 
autres possibilités sont donc correctes et 
donnent lieu à l’obtention de points.
Résultats
La réponse à cette question octroie aux sujets 
un point au maximum, à raison d’un quart de 
point attribué pour le choix correct de chacune 
des propositions. 7 de nos sujets ont ainsi obte-
nu un demi-point, tandis que 2 d’entre eux n’en 
ont point capitalisé. La grande majorité des indi-
vidus ont eu recours à l’identification et l’infé-
rence de cognates afin de résoudre cette 
question (8 sur 9). Le dernier sujet a, quant à 
lui, traduit le passage afin d’opérer son choix. 
Pour 4 individus, l’inférence de cognates a été la 
seule opération menée, tandis que les 5 autres 
ont verbalisé une deuxième stratégie d’appren-
tissage/résolution plus globale, c’est-à-dire 
celle de partir à la recherche de mots transpa-
rents après avoir pris connaissance des propo-
sitions du QCM, comme l’illustrent les deux 
extraits de verbatim ci-dessous :
G120 : Euh… donc là, j’ai le choix entre de 
l’herbe verte, la terre ferme, des algues et 
une île, donc faut que j’essaie de trouver 
des mots qui ressemblent… Alors… Là, ça 
parle de hierba, l’herbe, muy verde, donc je 
pense que c’est tout simplement de l’herbe 
verte. Ah, y a plusieurs réponses possibles, 
donc, faut continuer de regarder s’il y au-
rait pas quelque chose d’autre… Euh… de-
sobligado de tierra, ça, ça peut parler de 
terre. Donc, je dirais qu’ils aperçoivent 
aussi la, la terre ferme. Les alguna, les al-
gues… Mais après, je sais pas si ça parle 
vraiment… Dans le doute, je mets, mais je 
sais pas si ça parle vraiment de ça après, 
dans le sens plus, plus profond du texte.
PG103 : Alors, on va déjà essayer de trou-
ver ces mots, les, les différentes réponses 
à choix dans le texte. Heu.. heu.. no de 
tierra, à mon avis il dit y a pas de terre 
[donc ?] ben, j’en déduis que y a, c’est pas 
la réponse de la terre ferme [ok] hmm.. Il 
dit commenzaro ver muchas mandas, beau-
coup de.. hierba, je pense que c’est de 
l’herbe verte... heu, muy verde. Que ha-
bian.. Heu… Qui, heu, enfin qui se trouve 
sur la terre.. Oui, ne même temps, il dit que 
c’est pas de la terre, du coup ça peut être 
une île et puis de l’herbe verte… Et puis 
les algues, ben, heu, c’est pas nommé, du 
coup je pense pas que ça va être ça.
Nos données concernant cet item font appa-
raître 25 segments révélateurs d’activation de 
stratégies, parmi lesquels nous en comptons 20 
qui concernent l’identification et l’inférence de 
cognates (80%) et 5 qui portent sur une straté-
gie d’apprentissage plus globale, c’est-à-dire 
celle qui consiste à prendre connaissance des 
propositions du choix multiple avant d’entre-
prendre une lecture du texte en langue étran-
gère. Cette dernière stratégie, de manière très 
logique ici, est toujours utilisée en préambule au 
repérage de cognates.
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4. A las dos horas después de media noche pare-
ció la tierra de la cual estarían dos leguas. [...] lle-
garon a una islita de los Lucayos, que se llamaba en 
lengua de indios Guanahaní. Luego vinieron gente 
desnuda, y el Almirante salió a tierra en la barca  
armada, y Martín Alonso Pinzón y Vicente Yáñez, 
su hermano, que era capitán de la Niña.
f. De quelle heure s’agit-il dans cet extrait ?
Résolution
La réponse correcte à cette question s’infère di-
rectement depuis le syntagme a los dos horas 
(« à deux heures »), situé en ouverture de texte. 
Cette position, associée à la transparence des 
cognates (dos, horas L=3), rend relativement ai-
sée la résolution de cette tâche. En outre, l’indi-
cation despues de media noche (« après le milieu 
de la nuit » ou « après minuit »), même si les cog-
nates la composant montrent un L plus élevé 
(L=4 en rapport avec « milieu » et « nuit »), permet 
d’affiner ici l’indication temporelle. Il est égale-
ment évident que, dans ce cas-ci comme dans 
tous les autres de manière générale, que la stra-
tégie consistant à prendre connaissance de la 
teneur de la question avant de procéder à la lec-
ture du texte représente un avantage certain en 
termes d’efficacité et d’économie de temps.
Résultats
De manière surprenante, seuls 5 sujets de notre 
échantillon ont obtenu l’entier du point à cette 
question. Parmi eux, 4 ont inféré leurs réponses 
à partir des cognates dos horas et/ou noche 
(sujet PG171, ci-dessous), tandis que notre su-
jet lusophone traduit de l’espagnol au portugais, 
puis au français. 
PG171 : Dos horas, ça veut dire deux 
heures. Est-ce que c’est le matin ou 
l’après-midi, heu, noche, ça veut dire la 
nuit, donc plutôt deux heures du matin…
Parmi les individus qui ont échoué à répondre 
correctement à cet item, nous remarquons que 
ces derniers ont tout de même utilisé l’un ou 
l’autre des cognates précités, sans toutefois en 
inférer correctement le sens :
 
PG103 : Las dos horas, horas, ça veut dire 
heure. Mais despues, heu… Je survole le 
texte… à la recherche d’un chiff-, d’un 
chiffre quelconque. Dos, je suppose que ça 
vient de dix, du coup…
 
Nous notons donc qu’un choix adapté de straté-
gie n’implique pas forcément une résolution cor-
recte de la tâche, comme nous le montre encore 
ce sujet :
G120 : Donc là, horas, ça parle d’heure. Si 
je dois trouver une heure précise ou bien… 
Ou bien si, heu.. Je comprends pas très 
bien. Alors là, j’essaie de nouveau de re-
trouver des mots-clés. J’arrive pas trop 
pour la « f ».
Les données récoltées concernant cet item nous 
ont permis d’identifier 10 segments signifiants 
dont 9 concernent la recherche et l’inférence de 
cognates (90%). L’analyse discursive de ces 
segments nous a en outre permis de mettre en 
lumière, chez certains sujets, un retour au texte 
suite à l’inférence de dos horas, retour motivé 
par le fait que ces derniers se soient demandés 
s’il s’agissait de deux heures du matin ou de 
l’après-midi. La recherche d’indice supplémen-
taire a donc ici été motivée par une composante 
« connaissances du monde » qui les a poussé à 
investiguer le matériel plus en profondeur.
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4. A las dos horas después de media noche pare-
ció la tierra de la cual estarían dos leguas. [...] lle-
garon a una islita de los Lucayos, que se llamaba en 
lengua de indios Guanahaní. Luego vinieron gente 
desnuda, y el Almirante salió a tierra en la barca  
armada, y Martín Alonso Pinzón y Vicente Yáñez, 
su hermano, que era capitán de la Niña.
f. De quelle heure s’agit-il dans cet extrait ?
g. Que s’y passe-t-il ? Comment le savez-vous ?
Résolution
En lien avec la question précédente, portant sur 
le même extrait de texte, cet item repose sur une 
compréhension plus globale de l’extrait proposé. 
Si les sujets ont déjà pu se faire une idée par 
rapport aux circonstances temporelles de ce qui 
y est décrit, les événements y dépeints restent à 
découvrir. Pour ce faire, le repérage et l’infé-
rence de cognates semblent représenter la meil-
leure stratégie à utiliser. Parmi les mots 
relativement transparents du texte, on trouve 
par exemple tierra (L=2), corda (L=1), barca 
(L=3) et armada (L=3) ; éléments qui peuvent se 
suffire à eux-mêmes afin d’expliquer le débar-
quement des marins sur une île. Phonologique-
ment, il est en outre tout à fait possible que des 
locuteurs de langue(s) romane(s) puissent en-
core inférer le sens du lexême islita (« petite 
île »). En dernier lieu, le repérage de noms 
propres peut également fournir des informations 
intéressantes ici. En effet, en mettant en 
exergue Lucayos, Guanahaní, Almirante, Martín 
Alonso Pinzón, etc., l’on peut imaginer sans 
peine inférer ceux parmi eux qui se réfèrent à un 
lieu, à des personnes, etc. Tous ces éléments, 
auxquels l’on peut encore associer le recours 
aux connaissances préalablement acquises, 
constituent autant de pistes de réflexion exploi-
tables par nos sujets. Malgré la multiplicité des 
indices, cet item n’en reste pas moins très diffi-
cile à résoudre, notamment parce qu’il en ap-
pelle à une lecture intégrale du texte ; lecture 
qu’il convient de baliser par l’inférence de co-
gnates là où c’est possible.
Résultats
Une courte majorité de sujets (n=5) a scoré à 
cet item, même de manière partielle. Tous ces in-
dividus, mis à part le sujet lusophone, ont utilisé 
l’inférence de cognates, comme le montre 
PG133 :
PG133 : Alors.. La tierra, c’est peut-être la 
terre, donc… La corde… La langue.. Des 
Indiens.. Heu.. Le capitaine… Aucune idée, 
alors. Y a trop de mots que je comprends 
pas. Donc, heu.. Ils ont peut-être débar-
qué.. heu.. [qu’est-ce qui te donne l’in-
dice ?] La tierra, donc peut-être ils ont 
débarqué à deux heures de la nuit… Esta-
rian, c’est peut-être l’est, mais je sais 
pas… Hmm… Bon, alors moi je dis qu’ils 
ont débarqué.. Pis ils ont.. Ils ont.. heu.. Y 
a un truc avec une langue… Bon, ben, ils 
ont débarqué, puis heu.. Pis ils ont vu des 
Indiens.
La verbalisation de PG133 nous illustre ici un 
travail de repérage et d’inférence de mots trans-
parents qui s’opère tout au long de la lecture. En 
effet, les cognates tierra, corda, lengua sont 
tous successifs au sein du texte et permettent 
d’accéder, de manière certes lacunaire, au sens 
global de l’extrait. L’on remarque également la 
présence, dans les paroles de PG133, d’un élé-
ment directement issue de la question précé-
dente (à deux heures de la nuit…) et une 
possible activation de connaissances préalable-
ment acquises (Pis ils ont vu des Indiens), même 
si le mot indios est présent dans les lignes de 
l’extrait. En dernier lieu, remarquons que les po-
tentielles erreurs de transfert de cognates (Es-
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tarian, c’est peut-être l’est, mais je sais pas…) 
ne semble pas interférer ici avec la résolution de 
PG133, peut-être grâce à la transparence de 
ceux précédemment repérés. Deux autres indivi-
dus ayant obtenu des points à cet item ont, 
quant à eux, utilisé conjointement l’inférence de 
cognates et des informations tirés du repérage 
de noms propres, à l’image de PG171 qui, même 
en commettant une erreur d’appréciation sur le 
référent à donner à Almirante, parvient à formu-
ler une réponse correcte :
PG171 : Ben.. ils.. ils vont heu… Peut-être 
qu’ils vont débarquer sur une terre, vu que 
y a de nouveau almirante que ça pourrait 
être, ben justement un lieu et puis tierra 
que avant j’ai pensé que c’était la terre. 
Donc je vais mettre qu’ils vont débarquer 
sur une terre.
Un sujet n’ayant rien verbalisé concernant cet 
item, nous avons ici récolté 8 extraits de proto-
cole parmi lesquels nous avons identifié 12 seg-
ments discursifs significatifs. L’on y repère alors 
4 types de stratégies différentes utilisées par 
notre échantillon. L’inférence de cognates est le 
procédé le plus utilisé (6 occurrences sur 12 - 
50%), suivi du recours aux noms propres (3/12 -
25%), de l’activation de connaissances préala-
blement acquises (2/12 - 16.66%) et de la tra-
duction. Nous notons encore que 4 sujets (la 
moitié de notre échantillon significatif ici) n’ont 
utilisé qu’une seule stratégie de résolution (tra-
duction ou inférence de cognates) permettant à 
3 d’entre eux de scorer à cet item.
Item 8
Formulation et instructions
4. A las dos horas después de media noche pare-
ció la tierra de la cual estarían dos leguas. [...] lle-
garon a una islita de los Lucayos, que se llamaba en 
lengua de indios Guanahaní. Luego vinieron gente 
desnuda, y el Almirante salió a tierra en la barca  
armada, y Martín Alonso Pinzón y Vicente Yáñez, 
su hermano, que era capitán de la Niña.
f. De quelle heure s’agit-il dans cet extrait ?
g. Que s’y passe-t-il ? Comment le savez-vous ?
h. Vous savez certainement que trois caravelles 
participèrent au voyage de Colomb, mais qui était le 
capitaine de la Niña ? 
Résolution
Ici, la stratégie idoine consisterait à procéder au 
repérage des noms propres du texte. En locali-
sant le lexème Niña qui, en outre, est précédé du 
cognate capitán (L=2), il est dès lors possible 
pour nos sujets de parvenir rapidement à opérer 
un choix entre les deux patronymes (Martín 
Alonso Pinzón et Vicente Yáñez) qui le précédent 
dans le texte. D’une manière peut-être un peu 
plus subtile, il est également possible de s’ap-
puyer sur le pronom relatif que afin de faciliter 
la décision. Il n’est pas inimaginable non plus 
que certains de nos sujets puissent répondre à 
cette question se basant sur leurs connais-
sances du monde puisque ce thème historique a 
déjà été abordé dans leur classe respective.
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Résultats
Au total, 7 sujets ont obtenus des points pour 
cet item. Parmi les deux sujets ayant échoué, 
l’un n’a rien verbalisé de son processus de ré-
flexion, tandis que l’autre, à l’image de la re-
transcription reproduite ci-dessous, opère le 
mauvais choix :
PG103 : Je relis la dernière phrase, heu, où 
on dit qu’il y a le capitaine de la Nina. L’al-
mirante.. barca aramada.. Alonso y su 
gente.. Yanez.. Alors… […] Je suis en train 
de décider si je laisse tomber cette ques-
tion et je passe à la suivante ou pas. Parce 
que je, je.. enfin je suis bloqué, j’arrive 
pas, je trouve plus aucun lien avec ce que 
je connais. Si je répondrais maintenant, ce 
serait, heu, au bol. Des noms propres. Dans 
la dernière phrase, y a, heu, Vicente Yanez 
et puis, heu, Martin Alonso Pinson et puis 
je sais pas lequel des deux. [Va falloir dé-
cider] Va falloir quoi ? [Va falloir décider] 
Ouais… heu, pff… C’est Martin Alson-, 
Alonso Pinson. Comment j’ai fait, heu... 
parce que... Vicente, ça pourrait aussi être 
vaincre.. et puis, heu.. Martin Alonso Pin-
son, ça m’a plus l’air d’être un nom de ca-
pitaine…
De manière très intéressante ici, l’on remarque 
que ce sujet procède tout d’abord par un repé-
rage des noms propres précédant syntaxique-
ment la Niña et fonde les raisons de son choix 
sur une utilisation erronée de l’inférence de 
cog nate, puisqu’il transfère le nom propre Vi-
cente au français pour en faire un verbe. La re-
cherche de « liens avec ce qu’il connaît » 
l’entraîne à une surutilisation d’une stratégie de 
résolution par ailleurs fort pertinente dans la ré-
solution de tâche en intercompréhension. 
Sur les 8 sujets ayant verbalisé leur pro-
cessus de réflexion, 2 seulement n’ont utilisé 
qu’un seul type de stratégies, celle du repérage 
de noms propres. Nous constatons que ce sont 
également ces deux sujets qui, outre l’individu 
qui n’a rien formulé ici, ont montré le plus de dif-
ficultés à opérer un choix. Les 6 autres sujets se 
sont donc en outre appuyés sur au moins une 
autre stratégie afin de fournir une réponse (avec 
réussite) à cet item. Parmi ces stratégies « com-
plémentaires », l’identification d’une relation 
grammaticale entre les propositions du texte ori-
ginal montre son efficacité (PG171), tout comme 
la réflexion basée sur la place, syntaxique, des 
noms dans la phrase (PG133) :
PG171 : Heu, alors.. c’est probablement Vi-
cente Yanez.. parce que ben, y a une 
phrase relative avec que, juste après lui, 
puis donc en général, ça reprend le der-
nier.. dernier nom, dernier mot…
PG133 : Alors, heu, la Nina… Vicente Yanez 
parce que.. heu.. le… ben, parce que c’est 
celui qui est le plus proche là, de la Nina, 
mais ça pourrait aussi être lui, mais je 
pense que c’est plutôt lui.
Nos données nous ont permis d’identifier 4 
types de stratégies mobilisées différentes re-
présentant un total de 14 segments signifiants. 
Le recours aux éléments syntaxiques et/ou 
grammaticaux atteint le nombre de 10 occur-
rences (71.4% du total), parmi lesquelles l’iden-
tification des noms propres est présente à 7 
reprises (50% du total, 70% du groupe « repé-
rage d’éléments syntaxiques/grammaticaux »). 2 
occurrences d’identifications/inférences de cog- 
nates (parfois utilisées à tort, comme nous 
l’avons vu ci-dessus) complètent nos données 
(14.28% des occurrences totales), tandis que 
nous avons mis à jour une seule stratégie basée 
sur la traduction et un segment faisant appel à 
une représentation personnelle (7.14% cha-
cune).
Chapitre 3




i. À votre avis, à quel type de document(s) venez- 
vous d’avoir à faire ? Qui les a rédigés ?
Résolution
L’item 9 représente un cas un peu particulier au 
sein de cette activité en intercompréhension 
puisqu’il ne fait pas explicitement appel à l’infé-
rence de cognates, même si c’est cette dernière, 
tout au long des questions précédemment po-
sées dans la fiche pédagogique, qui, en partie, 
permet d’ouvrir des pistes de réflexion à nos su-
jets. Nous nous attendons donc ici à un recours 
marqué à des connaissances préalablement ac-
quises afin, d’une part, d’identifier les marques 
caractéristiques du journal de bord et de repérer 
l’auteur de ce dernier, Christophe Colomb (men-
tionné par ailleurs dans le titre de la fiche).
Résultats
Malgré deux questions qui revêtent a priori un 
caractère plus abordable que les autres, force 
est de constater d’entrée de jeu que peu de nos 
sujets ont été ici en mesure d’y fournir des ré-
ponses satisfaisantes. Seuls 4 d’entre eux, en 
effet, ont pu y obtenir, même partiellement, des 
points. Parmi ces derniers, seul EB142, notre 
sujet lusophone, s’est arrogé l’entier du point 
mis en jeu par cet item :
EB142 : Heu, ben je pense que c’est, heu.. 
un récit de voyage, heu, enfin un truc, 
c’est, heu.. le, celui qu’est dans l’histoire, 
enfin, c’est comme un journal de bord, pis.. 
c’est ça ? Heu.. Colomb ? Christophe Co-
lomb…
Sa verbalisation, toutefois, ne nous permet pas 
de mettre clairement en évidence le processus 
stratégique utilisé ici ; tout au plus, pouvons- 
nous supposer que sa connaissance du portu-
gais, duquel elle a traduit les divers textes vers 
l’espagnol tout au long de l’exercice, l’a grande-
ment favorisée pour une compréhension globale 
des documents reproduits sur la fiche. Les 3 
autres individus ayant scoré à cet item ont tous 
activé leurs connaissances préalablement ac-
quises afin de rédiger leur réponse, à l’image de 
ce que nous montre l’exemple de PG156 :
PG156 : Puis ça, je pense, enfin heu, c’est 
plutôt un journal de bord qui a été écrit 
par un des marins qui est sur le bateau..
Concernant les autres sujets (n=5), il s’avère 
que les questions posées ici se soient avérées 
être beaucoup plus difficiles qu’il n’y paraît. Ces 
derniers ont généralement échoué par manque 
de recul par rapport à la transversalité (par rap-
port à la fiche pédagogique en entier), comme si 
le fait de travailler dans une langue inconnue les 
avait empêchés de placer leur réflexion à un ni-
veau méta. De manière symptomatique, l’exemple 
fourni par PG171 est particulièrement parlant :
PG171 : Heu.. document, un récit d’aven-
ture. [Qu’est-ce qui te faire dire ça ?] Parce 
que ça parle de la découverte de l’Amé-
rique, avec Christophe Colomb et.. ben, les, 
les autres qui parlent là. Qui les a rédi-
gées ? Ben.. Ça pourrait être Christophe 
Colomb, vu que ça par-, ça parle pas de lui 
dans le texte. En tout cas, y a pas son nom 
qui est écrit. Autrement, heu.. peut-être 
des, des journalistes de l’époque qui.. qui 
racontaient ce qu’il avait fait dans un jour-
nal ou un livre. [Qu’est-ce que tu vas choi-
sir, alors ?] Heu… media, c’est peut-être 
plutôt un journal, vu que y avait pas de télé 
ou radio, donc, heu, je vais dire des journa-
listes.
Comme nous le remarquons à la lecture de ce 
verbatim, nous constatons que, dans un premier 
temps, ce sujet se repose sur des informations 
pertinentes avant de, en utilisant une stratégie 
efficace en intercompréhension mais non perti-
nente de ce cadre-là, changer d’avis et opter 
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pour une réponse erronée quant à l’auteur du 
texte original. L’inférence d’un cognate (media), 
qui présente toutes les caractéristiques d’un 
faux-ami l’induit en effet en erreur. L’utilisation 
de cette stratégie, habituellement payante en in-
tercompréhension, montre encore que cet indivi-
du a de la peine à se détacher du texte 
précédant immédiatement cette question afin de 
réfléchir sur la globalité de la fiche, soulignant 
ainsi notre hypothèse qu’il semble très difficile 
pour nos sujets, en résolution de tâche en inter-
compréhension, de faire abstraction des textes 
support.
La transcription du protocole nous a per-
mis de mettre en évidence les résultats sui-
vants : 3 sujets n’ont utilisé ici qu’une seule 
stratégie et 6 en ont utilisé 2 exactement. Le 
nombre de stratégies différentes activées n’est 
pas forcément gage de réussite (chiffrée) à cet 
item. Sur les 5 types de stratégies identifiées au 
sein des 16 segments de discours représentatifs 
récoltés, nous notons 7 occurrences de recours 
aux connaissances du monde (43.75%). L’infé-
rence de cognates, le recours aux indices 
d’ordre contextuels et linguistico-syntaxiques 
représentent quant à eux 2 occurrences chacun 
(12.5% chacun). Finalement, les représentations 
y sont présentes une seule fois (6.25%) : 
PG174 : C’est dans l’histoire plutôt ? 
[Qu’est-ce qui te fait répondre ça ?] Parce 
qu’ils parlent un peu des guerres, enfin. 
Après ils disent que… y a des noms de gé-
néraux comme ça, c’est un peu l’histoire… 




5. Aquí la gente ya no lo podía sufrir: quejábase 
del largo viaje. [...] Y añadía que por demás era que-
jarse, pues que él había venido a las Indias, y que así 
lo había de proseguir hasta hallarlas con la ayuda de 
Nuestro Señor.
j. Comment les marins ressentent-ils le voyage ?
 plutôt bien 
 plutôt mal 
 Comment le savez-vous ?
Résolution
La réponse à cette question peut se trouver de 
manière relativement rapide et simple. En effet, le 
cognate sufrir, présent dès le début de l’extrait, 
fournit une indication précise sur l’état d’esprit 
des marins présents sur le bateau. De par sa na-
ture très transparente en correspondance du 
verbe français « souffrir » (L=2), certes pris ici 
dans son sens premier de « supporter », l’infé-
rence ne devrait poser aucun problème à notre 
échantillon. Toutefois, notons encore que la pré-
sence de la négation no en tête du syntagme ver-
bal podia sufrir peut induire certaines erreurs 
dans l’interprétation de ce passage-ci. En effet, 
la traduction correcte du début de cette phrase 
étant « Ici les gens ne pouvaient plus souffrir 
[…] » dans le sens de « ne plus supporter », et 
non pas de « ne plus éprouver de difficultés », il 
est possible que certains sujets, ayant opté pour 
cette dernière inférence, aient nié les difficultés 
des marins. Le reste du texte étant particulière-
ment opaque en termes de potentiels cognates à 
inférer, il est en outre possible de fournir une ré-
ponse à cet item en s’appuyant sur certaines 
connaissances antérieures. En effet, il relève à la 
fois du bon sens et de savoirs précédemment ac-
quis que les explorations nautiques de 1492 
n’étaient pas de tout repos. 
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Résultats
Comme attendu, 6 sujets au sein de notre échan-
tillon se sont appuyés sur le cognate sufrir 
(dans son sens français le plus commun) afin 
d’inférer leur réponse à cette question, comme 
l’illustrent G130 et PG174, tandis qu’un seul 
d’entre eux a activé des connaissances préala-
blement acquises pour ce faire (PG103) :
G130 : Euh.. Ils souffrent parce que y a le 
mot sufrir.
PG174 : J’essaie de trouver des mots, 
Qu’auraient un rapport avec, enfin, ce 
qu’un marin peut ressentir en voyage… 
Bah, ils doivent souffrir je pense parce que 
c’est marqué sufrir.
PG103 : Je vais pas interpréter le texte, 
mais, heu, d’après ce que je sais, et puis, 
en ces temps-là, un voyage en bateau, 
c’était pas terrible, heu, difficile.
La majorité des sujets (n=8) n’a mobilisé qu’un 
seul type de stratégie afin d’apporter une ré-
ponse à cette question, tous avec succès. Le 
sujet ayant utilisé conjointement deux types 
d’inférence de sens représente, quant à lui, un 
cas intéressant :
PG171 : Ben, je cherche les mots qui pour-
raient me faire comprendre, par exemple 
pues, je sais que ça, enfin que ça res-
semble un peu à puer en latin, donc heu, 
peut-être que c’est les enfants, ou l’en-
fant.. heu..
En effet, ce dernier s’appuie tout d’abord sur un 
cognate, pues, qu’il va transférer vers le latin, 
puer, avant de traduire le lexème en français, 
« enfant ». Si l’on excepte le fait qu’il soit passé 
à côté du verbe sufrir et qu’il se base sur une 
préposition espagnol afin d’inférer un nom latin, 
puis français, nous remarquons ici que sa 
connaissance de la langue latine, qui peut dans 
de nombreux cas représenter un avantage 
certain dans le cadre de résolution de tâche en 
intercompréhension entre langues romanes, l’in-
duit en erreur par la reconnaissance d’un co-
gnate qui n’en est pas un ; ce qu’on peut appeler 
ici un faux-ami. Ce sujet étant le seul ayant mis 
en œuvre une stratégie de résolution complexe, 
il est également le seul n’ayant pas obtenu de 
point à cette question.
Nos données nous ont permis pour ce cas 
d’identifier 3 types de stratégies différentes ap-
pliquées par notre échantillon : l’inférence de 
cognates, le recours à la traduction et celui aux 
connaissances préalablement acquises. Nous 
avons également pu dénombrer 10 segments si-
gnifiants au sein de nos protocoles parmi les-
quels nous comptons 7 inférences de cognates 
(dont 6 pour le seul verbe sufrir - 70%), 2 tra-
ductions (20%) et une seule occurrence aux 
connaissances préalablement acquises (10%). 
Cet item constitue par ailleurs le second item le 
mieux réussi, en termes de score, de la fiche pé-
dagogique (après l’item 1).
Item 11
Formulation et instructions
5. Aquí la gente ya no lo podía sufrir: quejábase 
del largo viaje. [...] Y añadía que por demás era que-
jarse, pues que él había venido a las Indias, y que así 
lo había de proseguir hasta hallarlas con la ayuda de 
Nuestro Señor.
j. Comment les marins ressentent-ils le voyage ?
 plutôt bien 
 plutôt mal 
 Comment le savez-vous ?
k. De qui demandent-ils l’aide ?
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Résolution
Comme cela avait été le cas auparavant concer-
nant l’item 8, la présence, dans la question, du 
pronom relatif qui induit ici une stratégie de repé-
rage de noms propres, stratégie qui consiste sim-
plement en le fait de balayer le texte à la recherche 
de lettre majuscule en tête de lexême. Cette opé-
ration, dans le cas présent, permet de relever deux 
syntagmes, las Indias et Nuestro Señor, parmi les-
quels il convient ensuite de faire un choix. La na-
ture transparente des cognates y impliqués 
(Indias-Indes, L=2 ; Nuestro Señor-Notre Seigneur, 
L=4), même s’il s’agit ici de noms propres, doit 
permettre à nos sujets d’opter pour la réponse 
correcte. Notons encore la présence au sein du 
texte du cognate ayuda qui, s’il montre une dis-
tance Levenshtein relativement faible (L=3, avec le 
mot français « aide »), permettrait également à nos 
sujets de fixer un choix définitif pour leur réponse. 
Toutefois, on peut supposer ici que la distance 
phonologique entre les deux mots ne constitue pas 
un atout dans son repérage et son inférence.
Résultats
Cette question, dans l’ensemble, a été bien 
réussie par notre échantillon, 7 sujets sur les 9 
ayant obtenu des points pour sa résolution. De 
manière attendue, ceux qui ont réussi se sont 
basés soit sur le repérage et l’inférence de noms 
propres (6 sujets), soit sur la traduction (1 su-
jet, lusophone). Les deux individus ayant répon-
du de la mauvaise manière ont, quant à eux, 
certes utilisé une stratégie efficace mais ont 
toutefois opté pour l’inférence de las Indias plu-
tôt que pour celle de Nuestro Señor :
PG174 : Pis ils demandent de l’aide aux In-
diens, parce que c’est marqué Indias.
Malgré une certaine complexité à son inférence, 
le cognate ayuda a tout de même été repéré à 
deux reprises au sein de nos données, renfor-
çant ainsi le choix des sujets concernés :
PG156 : Heu, je me dis que, ben ayuda, ça 
peut être l’aide puis, donc ce serait de 
Nuestro Senor.
L’opération de repérage de noms propres afin 
d’ensuite en inférer la traduction consiste en ré-
alité en la mobilisation de deux stratégies diffé-
rentes, il serait donc logique qu’ici tous nos 
sujets, mis à part l’individu lusophone, aient ac-
tivé plusieurs stratégies de résolution afin de 
fournir une réponse à cet item. Cependant, plu-
sieurs d’entre eux se sont limités à repérer 
Nuestro Señor sans en inférer la traduction 
française. Au total, nous notons donc que seuls 
4 sujets ont activé ce double processus (2 à 
partir de Nuestro Señor et 2 à partir de Indias), 
les autres n’ayant dès lors procédé que par re-
pérage du nom propre, se satisfaisant de repor-
ter celui-ci tel quel en guise de réponse. 
L’analyse du protocole nous a permis de repérer 
13 segments significatifs, parmi lesquels le re-
cours à l’identification de noms propres repré-
sente 8 occurrences (61.53%) et l’inférence de 
cognates 5 (38.41%). Le processus de traduc-
tion de notre lusophone n’a malheureusement 
pas pu être clairement identifié au sein de nos 
données en termes de verbalisation, même si 
tout laisse à croire, dans le discours du cet indi-
vidu, que cela a bien été le cas.
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II. Christophe Colomb met enfin pied à terre 
et rencontrent les habitants insulaires.   
Répondez au questionnaire à l’aide des deux  
documents ci-dessous.
Ellos andan todos desnudos [...], y también las mu-
jeres, aunque no vi más de una harto moza. Y todos 
los que yo vi eran todos mancebos, que ninguno vi 
de edad de más de treinta años: muy bien hechos, 
de muy hermosos cuerpos y muy buenas caras: los 
cabellos gruesos casi como sedas de cola de caballo, 
y cortos : los cabellos traen por encima de las cejas, 
salvo unos pocos detrás que traen largos, que jamás 
cortan. De ellos se pintan de prieto, y ellos son de 
la color de los canarios ni negros ni blancos, y de 
ellos se pintan de blanco, y de ellos de colorado, y de 
ellos de lo que hallan, y de ellos se pintan las caras, 
y de ellos todo el cuerpo, y de ellos solos los ojos, 
y de ellos sólo el nariz. [...] Ellos deben ser buenos 
servidores y de buen ingenio [...].
a. Comment comprenez-vous cette phrase : « Ellos 
andan todos desnudos […], y también las mujeres » ?
 les femmes sont nues    
 tout le monde est nu  
 tout le monde est nu sauf les femmes
Résolution
Afin de répondre aux items 12, 13, 14 et 15, la 
fiche pédagogique propose aux sujets de s’ap-
puyer sur deux types de documents. Le premier 
consiste en une reproduction d’une gravure du 
16e siècle représentant Colomb mettant un pied 
à terre en Amérique Centrale, alors que le deu-
xième reprend un extrait du journal de bord de 
l’amiral, extrait qui propose une description des 
habitants de l’île. L’item, qui reprend dans sa 
consigne un extrait du texte, consiste en une 
question pour laquelle plusieurs choix sont pro-
posés ; et un seul parmi ces derniers est correct. 
La lecture intégrale du texte n’est donc pas né-
cessaire à la résolution de cet item. Afin de sai-
sir le sens de la phrase exposée en consigne, les 
sujets peuvent s’appuyer sur les cognates todos 
et desnudos, qui présentent une distance gra-
phique proche de leurs équivalents en français 
(L=2 et respectivement L=3 avec « tous » et « dé-
nudés »). Cependant, les propositions de ré-
ponses étant sémantiquement proches les unes 
des autres, il nous semble nécessaire ici d’avoir 
recours à un autre type de stratégie afin d’opé-
rer le bon choix. Ce dernier peut alors en effet 
se baser sur une réflexion de type syntaxique 
par l’identification, dans la phrase originale, de 
la proposition subordonnée y también las mu-
jeres afin de mettre en évidence l’emphase sur 
ce que l’on en dit des femmes. Toutefois, il est 
erroné, dans ce cas, de simplement faire corres-
pondre la chaîne syntaxique de la phrase origi-
nale de la question avec les réponses proposées, 
puisque la seule de ces dernières qui est 
construite sur le même modèle représente un 
choix erroné. Il convient donc d’encore mener 
une réflexion plus globale sur le fait de savoir 
pourquoi Colomb fournit des informations sup-
plémentaires sur les femmes dans le texte origi-
nal. Ainsi, et également parce que le cognate 
también est particulièrement opaque (L=6 avec 
« aussi » ou avec « autant »), les sujets pourront 
parvenir à choisir la bonne proposition de ré-
ponse (« tout le monde est nu »).
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Résultats
L’item, de manière générale et à cause de sa na-
ture piégeuse, a été très mal réussi par nos su-
jets, seuls 2 d’entre eux ayant obtenu des points 
pour sa résolution. Parmi eux, notre sujet luso-
phone, bien que surpris par la non exactitude de 
la formulation de la phrase originale dans les 
propositions de réponse, est parvenu, par la tra-
duction, à opérer un choix correct. L’autre sujet, 
quant à lui, a mené une réflexion s’appuyant sur 
3 types de stratégies différentes :
PG133 : Alors.. ellos, mujeres. Donc, mu-
jeres, c’est les femmes [comment tu sais 
ça ?] mulier, mulieris, en latin.. Et puis.. y 
tambien... Alors… Donc, c’est pas ça.. 
Mais, ça veut soit dire... qu’ils sont tous 
nus, soit que tout le monde est nu sauf... 
Mais alors... Ça peut aussi dire qu’ils sont 
tous nus même les femmes.. Hmm… [à quoi 
tu réfléchis, là ?] Ben, je sais pas, alors, 
heu.. Bon, alors je dirais que tout le monde 
est nu sauf les femmes.. Hmm, parce que.. 
parce que, autrement, ils l’auraient pas ré-
pété, je pense. Ou bien non, c’est, je sais 
pas. Peut-être parce que ça peut aussi être 
tout le monde est nu sau-, même les 
femmes.. Alors, heu… Bon, ben, je mets ça, 
je sais pas pourquoi. [tu sais pas ?] Alors, 
heu… AH, tam, c’est aussi. Tam, en latin, 
c’est pas aussi ? Il me semble qu- [ah, je 
peux pas donner de réponse] Bon, ben je 
crois bien que c’est ça.
Nous remarquons au sein de cet extrait que cet 
individu procède tout d’abord par le transfert de 
cognates de l’espagnol au latin avant de traduire 
ces derniers en français. Se basant ensuite sur 
un élément d’ordre syntaxique (parce que, autre-
ment, ils l’auraient pas répété, je pense) qui lui 
fournit une mauvaise réponse, il poursuit ses in-
vestigations en portant sa réflexion sur l’adverbe 
también, duquel il dérive le mot latin tam, ce qui 
lui permet finalement de faire son choix. Nos 
données confirment ici que tous nos sujets, mis à 
part le lusophone, ont activé au moins deux types 
différents de stratégies afin de résoudre cet item 
(2 en utilisent 4 et 3 en activent 3 différentes). 
Toutefois, comme nous le constatons à la lecture 
des résultats, ceci n’a pas forcément été gage de 
réussite, comme nous le montre PG156 :
PG156 : Donc, là je me dis ben, todos ça 
peut-être tout. Donc ce serait soit celle-là, 
soit celle-là. Puis là, ils parlent aussi des 
femmes donc, heu… Ben là, enfin je pense 
que comme là, ils pensent.. Ils disent que 
tous, mais après là, ils, je pense ils disent 
sauf les femmes, parce que sinon ils au-
raient laissé tous et ils auraient pas mis 
de... Donc là, on voit ils sont presque pas 
habillés…
Ce dernier se repose explicitement sur le cognate 
todos et, implicitement, sur la correspondance 
mujeres-femmes, avant de porter sa réflexion sur 
la construction syntaxique de la phrase originale. 
Finalement, nous comprenons encore qu’il décide 
d’observer l’image qui accompagne le texte afin 
d’opérer un choix (là, on voit ils sont presque 
pas habillés…). La multiplication des stratégies, 
si elle consiste en un procédé pertinent ici, ne 
permet cependant pas de garantir une réponse 
correcte à cet exercice. À ce propos, comme nous 
le constatons à la lecture de l’extrait du proto-
cole de PG171 ci-dessous, il semble bien que ce 
soit la correspondance des constructions syn-
taxiques entre la phrase originale et une des 
propositions de réponses qui soit à l’origine de 
choix erronés :
PG171 : todos desnudos, nudos, peut-être 
c’est nu, en tout cas sur l’image on voit 
qu’ils sont peu habillés donc ça parlerait 
des, des habitants insulaires.. heu tambien 
las mujeres, heu, mujer c’est.. Sauf erreur, 
c’est la mère, je crois, heu, la mère dans la 
famille. […] Ellos andan (…) Alors, je pense 
ça veut dire ils étaient nus et.. et les.. 
femmes aussi. Donc, heu, les femmes sont 
nues ((lit les propositions à voix basses)).. 
Ben moi, c’est ce que j’ai pensé donc peut-
être ça veut dire le contraire, c’est.. Mais 
comme ça parle des femmes, pis que ça a 
l’air à part, je vais mettre tout le monde 
sauf les femmes.
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Nous remarquons ici que, se basant sur l’identifi-
cation de la subordonnée originale, le sujet 
change d’avis malgré le déploiement de plusieurs 
stratégies de résolution qui, jusqu’alors, s’étaient 
montrées efficaces. Nous pouvons dès lors sup-
poser ici que, face à l’insécurité que génère ce 
type d’exercice en intercompréhension, les sujets 
se montrent réticents à « se faire confiance » tota-
lement.
Nos analyses du protocole ne portent ici 
que sur 8 de nos sujets puisqu’un extrait de ver-
batim ne nous permet pas de considérer de ma-
nière fiable la verbalisation du sujet G130, bien 
que ce dernier fournisse tout de même une ré-
ponse à cet exercice. Finalement, concernant cet 
item, nos données font apparaître le recours à 6 
types de stratégies différentes représentées 
dans 21 segments signifiants. Ces derniers 
montrent 8 inférences de cognates (38.09%), 7 
repérages d’éléments d’ordre syntaxique (la 
phrase subordonnée dans la question ou dans 
les propositions de réponses - 33.8%), 4 occur-
rences de traduction (19.04%) et 2 occurrences 
de recours à des éléments d’ordre paratextuel 
(l’image, ici - 9.52%).
Item 13
Formulation et instructions
b. Pouvez-vous citer deux caractéristiques 
physiques des habitants de l’île ?
Résolution
Cet item requiert de nos sujets de procéder à la 
lecture entière de l’extrait du journal de bord sur 
lequel s’appuie cette question. L’observation de 
la reproduction de la gravure permet également 
aux individus de formuler une partie de leur ré-
ponse, puisque la consigne énonce explicitement 
cette dernière comme un document-référence à 
cette partie de la fiche pédagogique. Le texte 
contient énormément d’informations descriptives 
relatives à l’apparence des habitants insulaires 
et, parmi ces dernières, certaines reposent sur 
un vocabulaire particulièrement transparent. En 
effet, les expressions ellos son de la color de los 
canarios ni negros ni blancos ou ellos se pintan 
de blanco, par exemple, présentent le double 
avantage d’être linguistiquement proches du 
français (L=1 pour blancos, blanco, canarios, 
negros, son ; L=3 pour color ; L=5 pour pintan) et 
de se situer l’une après l’autre dans la chaîne 
syntaxique de la phrase où elles se trouvent. De 
plus, à la fin du texte, dès la mention des ex-
pressions précitées, Colomb cite toutes les par-
ties du corps que certains indigènes se 
peignent : el cuerpo (L=3), los ojos (L=4), el na-
riz (L=2), fournissant ainsi autant d’indications 
utiles à nos sujets. Toutes ces descriptions, 
ajoutées au fait qu’il est déjà en connaissance 
de notre échantillon que les indigènes sont nus 
(item 12), font partie de l’éventail de réponses 
jugées correctes à cette question. L’extrait du 
journal de bord de Colomb mentionne encore 
nombre de caractéristiques physiques des insu-
laires qui, toutefois, par le caractère opaque des 
mots les constituant, se trouvent être plus diffi-
ciles à inférer (caras-visage, L=5 ; cabellos-che-
veux, L=6 ; cejas-sourcils, L=7 ; etc.).
Résultats
Tous nos sujets ici ont répondu, au moins par-
tiellement (c’est-à-dire fourni une des deux ca-
ractéristiques physiques demandées), à cette 
question. Sur les 8 sujets dont les verbatims 
sont signifiants, 5 n’utilisent ici qu’une seule 
stratégie, à savoir l’inférence de cognates, choi-
sis parmi les plus transparents du texte, pour 4 
d’entre eux et la traduction pour le sujet luso-
phone. Parmi les sujets ayant mobilisé plusieurs 
ressources, nous notons que le recours aux in-
formations issues de l’item précédent repré-
sente, associée à l’inférence de cognates, 2 
occurrences :
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PG171 : Heu, ils sont.. Ils sont noirs.. Et, 
deux, ils sont nus ou presque. [Comment tu 
as trouvé le ?] Parce que j’ai vu desnudos, 
là, et puis, ben, ça revient ici, puis comme 
les réponses c’est toute façon avec nus 
c’est beau-, enfin y a beaucoup de chance 
que ce soit ça…
La paire observation de l’image-inférence de cog- 
nates, quant à elle, n’est présente que chez un 
seul de nos sujets :
PG103 : Je me réfère purement à l’image et 
puis, heu.. première caractéristique, heu.. 
Ils ne portent que des sous-vêtements. 
C’est pas physique, ça… Ben les hommes 
sont musclés… Et puis, une autre caracté-
ristique physique… J’arrive pas à avancer 
sur l’image, alors heu… je vais lire le texte. 
[…] Mais j’ai.. mis ensemble plusieurs par-
ties. Et puis ça dit juste qu’ils sont pas 
noirs ni blancs… Caractéristique physique, 
ils sont pas noirs ni blancs.
Nous remarquons au sein de ces deux exemples 
que, outre qu’il est mentionné dans la consigne 
qu’il est possible de s’appuyer sur l’image pour 
répondre aux questions de cette partie de la 
fiche, respectivement la stratégie d’observation 
et l’appui sur des informations tirées de la ques-
tion précédente permettent de déployer une res-
source pertinente sur le plan de l’économie (de 
temps, d’efforts). En effet, ce n’est qu’en remar-
quant qu’il n’arrive plus rien à déduire de la gra-
vure que PG103 se voit contraint de changer de 
stratégie et ceci bien que ces observations 
soient tout à fait recevables dans le cadre de 
cet item. PG171, quant à lui, n’ayant extrait (et 
inféré) que le seul fait que les habitants de l’île 
sont noirs (ce qui est une erreur), active une 
stratégie certes moins demandeuse en temps 
mais doit, pour ce faire, accepter de fournir une 
réponse probable à défaut de certaine (enfin y a 
beaucoup de chance que ce soit ça…).
La retranscription de nos données nous a 
permis ici de mettre en évidence 4 types de stra-
tégies utilisées à la résolution de cet item, pré-
sentes au sein de 11 segments signifiants. 
L’inférence de cognates est la stratégie la plus 
mobilisé (6 occurrences, soit 54.54% du total), 
suivie de l’observation de l’image et du recours 
aux informations issues de l’item précédent (2 
occurrences chacun, 22.22% du total). En der-
nier lieu, nous comptons une occurrence de tra-
duction (11.11%), toujours chez notre sujet 
lusophone qui, par ailleurs, est le seul à avoir 
basé les deux informations de sa réponse sur les 




c. « Ellos deben ser buenos servidores y de buen 
ingenio » : en quoi cette phrase nous renseigne-t-
elle sur un des buts du voyage de Colomb ?
Résolution
Le processus menant à la réponse correcte à cet 
item est double. Premièrement, il convient, à 
l’image du travail habituel en activité d’inter-
compréhension, de s’appuyer sur les cognates 
afin de saisir le sens global de la phrase origi-
nale. Pour ce faire, les expressions buenos ser-
vidores et buen ingenio présentent une clé 
d’entrée particulièrement transparente à l’accès 
à la compréhension de la proposition (L=4 pour 
buenos, buen et servidores, qui restent cepen-
dant accessibles d’un point de vue phonolo-
gique), même si le cas de ingenio peut poser un 
petit problème. En effet, ce dernier est en fait un 
nom, que l’on pourrait traduire par « esprit », 
alors que son plus proche parent en français est 
l’adjectif « ingénieux » (L=3). Toutefois, partant 
de ce constat, il est tout à fait possible, par le 
truchement d’une réflexion sur ce qui fait que 
quelqu’un peut être qualifié d’ingénieux, d’ap-
procher une compréhension, du moins partielle, 
de cette partie-ci de la phrase. La deuxième 
phase consiste, après avoir déchiffré le texte 
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source, en un effort de contextualisation de ce 
dernier. En effet, le lexème « serviteur » ne porte 
pas exactement le même sens à l’heure actuelle 
qu’au 15e siècle, où les velléités colonialistes im-
pliquent la pratique de l’esclavagisme. Nos su-
jets ayant été sensibilisés à cet aspect-ci de 
l’expédition de Colomb lors de leur cursus sco-
laire, nous attendons donc d’eux qu’ils se 
montrent précis dans la résolution de cet item.
Résultats
La grande majorité de nos sujets ont fourni une 
réponse, au moins partielle, à cette question. En 
effet, seul G120 n’a pu résoudre cet item malgré 
une verbalisation qui montre son travail, réussi, 
d’inférence de cognates :
G120 : Alors, heu… Ça parle de serviteurs, 
servidores, des bons serviteurs. Ingenio, 
l’ingéniosité, ingénieux, donc, heu… Là, je 
sais pas non plus, alors, du tout. Je pense, 
heu… Je vois serviteurs, ingénieux, mais 
après, je vois pas en quoi ça nous ren-
seigne sur le but du voyage donc, heu, là, 
je peux pas aller plus loin vraiment.
Nous constatons donc ici que, même si la straté-
gie de résolution mobilisée est adaptée et effi-
cace, il est possible que, sous l’influence de 
paramètres individuels, certains sujets échouent, 
en termes d’obtention de points, à mener plu-
sieurs opérations mentales sur le même item ; 
c’est-à-dire que le fait même d’avoir inféré le 
sens du texte source semble constituer non pas 
une étape mais une finalité de laquelle, le cas 
échéant, il est difficile de prendre de la distance 
afin de réfléchir de manière plus fine au pro-
blème posé. Parmi les sujets n’ayant activé 
qu’une seule stratégie de résolution (n=5), 4 
sont parvenus à fournir des éléments de réponse 
leur ayant rapporté au moins un demi-point. Ces 
derniers ont utilisé l’inférence de cognates à 
trois reprises et la traduction à une seule. Les 
autres sujets, tous avec succès, ont conjointe-
ment mobilisé au moins deux types de stratégies 
différentes. Comme attendu, ces sujets, devant 
la nature de la question qui leur demande de 
contextualiser le sens de leur compréhension du 
texte source, ont recours à leurs connaissances 
préalablement acquises, pour certains, et à leurs 
représentations du monde, pour d’autres ; 
comme l’illustrent respectivement PG174 et 
PG156 :
PG174 : Et pis c’est des bons serviteurs, 
[Où c’est que…] esclaves, plutôt. Là, ser-
vidores. Parce que, en fait, j’ai appris en 
latin servus servis, c’est l’esclave, donc 
j’ai pensé que c’était ça… Ben, il a pu 
quand même amener un peu de la civilisa-
tion, pis prendre des esclaves, avec lui… 
((elle écrit)). [Pourquoi cette idée de civili-
sation, là ?] Parce que j’avais appris, ap-
pris en histoire, bah je crois que c’est 
Colomb, qu’avait amené la civilisation dans 
certaines tribus enfin, qu’y avait pas beau-
coup…
PG156 : Donc là, je relis la phrase pour 
comprendre.. Pour essayer ((rires)) de com-
prendre… Là, enfin, je me dis la buenos, 
donc c’est bon, puis servidores, ça doit sû-
rement être les, les serviteu-, enfin les es-
claves, donc il veut faire un peu les 
esclaves et puis heu.. les, un peu les civili-
ser parce que là-bas c’est, heu pas très, 
ouais…
PG174 met en effet en œuvre un processus com-
plexe qui fait coexister inférence de cognates 
(de l’espagnol au français, puis de l’espagnol au 
latin), traduction du latin vers le français et re-
cours à des connaissances préexistantes. 
PG156, quant à lui, même si la verbalisation de 
sa réponse ressemble fortement à celle de 
PG174, semble avoir recours à ses propres re-
présentations de l’épopée de Colomb afin de 
fournir une réponse à cette question. Certes, la 
frontière entre représentations personnelles et 
recours aux connaissances préalablement ac-
quises est fine ; toutefois, ce point ne mérite pas 
vraiment d’être débattu, tant c’est le fait de mo-
biliser un deuxième type de stratégie de résolu-
tion qui semble ici montrer toute son importance.
Au final, nos données nous ont ici permis de 
Chapitre 3
Stratégies de résolution mises en œuvre pour comprendre un texte en langue inconnue
60
mettre en évidence 5 types de stratégies diffé-
rentes mobilisées par nos sujets, stratégies pré-
sentes au sein de 15 segments signifiants. Sans 
réelle surprise, l’inférence de cognates repré-
sente 7 occurrences (46.6%), tandis que le re-
cours aux connaissances préalablement acquises 
(ou aux représentations personnelles) en at-
teignent 5 (33.33%). Finalement, le tableau est 
complété par deux traces de traductions (de 
l’espagnol au portugais et du latin au français) 
(13.33%) et une preuve d’observation de l’image 
(informations d’ordre paratextuel) (6.66%).
Item 15
Formulation
d. Vrai ou faux ? Justifie ta réponse. 
 
Les habitants de l’île sont noirs de peau. 
Vrai  Faux      
 
Certains se peignent le nez.   
Vrai  Faux      
 
D’autres, les yeux seulement  
Vrai   Faux     
Résolution
Portant sur les mêmes documents que les items 
précédents (n°12, 13 et 14), ces questions pré-
sentent aux individus un choix binaire. Le repé-
rage, au sein de chacun d’entre eux, de mots 
facilement transposables à l’espagnol doit per-
mettre aux élèves de mener une réflexion aboutie 
afin d’y répondre. En effet, « noirs », dans la pre-
mière question, se rapporte au terme negro du 
texte, tout comme « nez » forme la paire avec na-
riz pour la deuxième. « Yeux », au sein de la troi-
sième, présente une certaine difficulté puisque 
le rapport avec son cognate montre une distance 
Levenshtein relativement élevée (L=4), ce qui 
n’est pas le cas de « blanc » qui, lui, rappelle le 
blanco du texte. En dernier lieu, concernant les 
trois dernières questions de cet item, nous re-
marquons la transversalité de la locution verbale 
« se peignent » qui, malgré une distance Le-
venstein élevée avec se pintan (L=5), possède 
certains atouts phonologiques permettant son 
inférence aisée. Une fois l’opération d’identifi-
cation de cognates réussie, il suffirait donc à 
nos sujets d’affiner leur réponse par la lecture 
des éléments qui précèdent et suivent ces der-
niers. De plus, le fait que ce soit ici le quatrième 
item portant sur les mêmes documents entraîne 
logiquement nos sujets à déjà avoir pris connais-
sance de la teneur de ce dernier avant de tenter 
sa résolution. Ici encore, nous pensons qu’il est 
efficace et pertinent d’utiliser une stratégie 
consistant à lire les questions avant de se pen-
cher sur le texte ; en effet, ce procédé permet 
d’une part d’y cibler la recherche de cognates, 
tout en se montrant économe en termes de 
temps et d’effort.
Résultats
Sans réelle surprise, vu la nature binaire des 
possibilités de réponses, tous les sujets ont 
scoré, même partiellement, à cet item. Parmi 
notre échantillon, 7 sujets n’ont utilisé ici 
qu’une seule stratégie de résolution et, de ma-
nière surprenante, celle-ci n’a pas toujours été 
l’inférence de cognates. En effet, si l’individu lu-
sophone a traduit le texte depuis l’item 12, un 
autre de ce groupe de sujets s’est quant à lui 
basé uniquement sur les informations tirées de 
son observation de l’image afin de fournir des 
réponses aux différentes questions :
PG156 : Bon là, je dirais que c’est faux. 
Parce que on voit, enfin, sur l’image, que 
ils sont autant blancs que les autres, donc 
heu… Là, heu, je sais, on voit, on voit pas 
trop mais.. Je pense plutôt qu’ils se 
peignent les yeux parce que là, en dessus 
des sourcils comme ça, c’est plus foncé, 
mais le nez, il est blanc.. Donc ça, c’est 
vrai.. Puis, ça c’est faux parce qu’on voit, 
enfin, que c’est plus foncé, donc c’est noir. 
Voilà.
Cette stratégie, bien que peu pertinente ici (la 
gravure reproduite reste malgré tout relative-
ment peu détaillée, surtout en ce qui concerne 
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les éventuels ornements corporels des indi-
gènes), peut s’avérer à la fois efficace et éco-
nome ; toutefois, ce constat ne tient que par la 
nature binaire des choix des réponses offerts à 
nos sujets. Les deux individus restant ont, eux, 
activé respectivement deux et trois stratégies 
différentes afin de formuler une réponse. Si 
G130 a procédé par l’inférence de cognates et a 
répondu au hasard aux questions qui lui po-
saient problème (G130 : D’autres les yeux seule-
ment. Euh... Je sais pas non plus, mais je mets 
une réponse au bol.), PG171 a affiné sa réflexion 
par le déploiement de tout un éventail de straté-
gies, comme le montre sa verbalisation :
PG171 : Vrai parce que, heu, l’année pas-
sée on avait vu que, les Blancs ils arri-
vaient et puis ils croyaient que c’était des 
dieux parce qu’ils étaient blancs et cuiras-
sés... et puis armés, donc heu, certains se 
peignent le nez. Hmm.. Peut-être que ça a 
un rapport avec color et puis nariz, heu, 
narine, peut-être, mais.. [qu’est-ce que ça 
te fait dire ?] ça me fait hésiter, j’essaie de 
regarder la phrase une fois pour voir si je 
trouve d’autres informations… Oui, ça peut 
être possible parce que colorado, de nou-
veau, couleur. Donc, je vais mettre vrai. 
D’autres les yeux seulement… Ojos, peut-
être que c’est les yeux.. Heu.. Solos, ça 
veut sûrement dire seulement les yeux, 
donc aussi vrai. Et ils se peignent en blanc, 
heu.. Non, faux [pourquoi ça] parce que 
ben on voit que y a les Blancs qu’arrivent 
et là, ça parle des… qu’ils se peignent.. 
ben, le nez, les yeux, mais je vois pas d’en-
droit où ça dit ils se peignent le corps…
De ses connaissances du monde, le sujet infère 
la réponse à la première question. Procédant par 
opposition, elle confirme tout d’abord la pre-
mière proposition « les habitants de l’île sont 
noirs de peau » puisque ces derniers croyaient 
que c’était des dieux parce qu’ils étaient blancs. 
Les deuxième et troisième questions sont en-
suite résolues de manière plus « classique » à 
l’aide de l’inférence de cognates, alors que, pour 
fournir une réponse satisfaisante à la dernière 
question, PG171 se base sur son observation de 
la reproduction de la gravure (Non, faux [pourquoi 
ça] parce que ben on voit que y a les Blancs 
qu’arrivent et là, ça parle des… qu’ils se 
peignent... ben, le nez, les yeux) conjointement à 
sa lecture du texte et au recours aux informations 
issues des questions précédentes. Si PG171 est 
le sujet qui a mobilisé le plus de stratégies diffé-
rentes dans son processus de résolution, il ne l’a 
toutefois pas fait avec un succès total, n’obte-
nant ici que la moitié des points y attribués.
Nos données montrent ici 12 segments dis-
cursifs identifiés comme signifiants qui mettent 
en exergue la présence de quatre types de stra-
tégies différentes activées à la résolution de cet 
item. L’inférence de cognates atteint le nombre 
de 8 occurrences (66.67%), alors que le recours 
aux informations d’ordre paratextuel (l’observa-
tion de l’image) représente 2 occurrences 
(16.67%). Le recours aux connaissances préala-
blement acquises et la stratégie qui consiste à 
répondre au hasard ne sont présentes, quant à 
elles, qu’à une reprise chacune chez nos sujets 
(8.34% chacune des occurrences totales).
3.3.2. 
Cas particuliers
Au total, l’accomplissement de la tâche proposée 
à nos sujets pouvait leur octroyer un maximum 
de 15 points, à raison d’1 point par item. Si la 
fiche, dans l’ensemble, a plutôt été bien réussie 
par notre échantillon, avec les deux tiers de ce 
dernier ayant obtenu plus de 50% du score to-
tal, il nous est difficile, devant l’hétérogénéité 
des comportements et des stratégies de résolu-
tion choisies par nos individus, de dresser un 
profil-type d’apprenant qui se montrerait parti-
culièrement efficace, ou inefficace, lors de ce 
genre d’exercice.16 Toutefois, afin de mettre en 
lumière les types de comportements et de stra-
tégies qui peuvent se montrer rentables lors 
d’exercices en intercompréhension, nous pou-
vons porter notre regard sur les deux sujets qui 
16 | Nous reviendrons par ailleurs sur ce point dans le 
chapitre final du présent rapport.
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ont le mieux réussi cette tâche et observer leur 
comportement de manière un peu plus détaillée. 
Ensuite, ces deux études de cas particuliers 
sont contrastées avec celles des deux sujets qui 
ont le moins bien réussi notre activité, ceci afin 
de mettre en évidence leurs principales diffé-
rences, notamment en termes de choix straté-
giques et/ou de manière d’aborder la résolution 
des divers problèmes proposés.
3.3.2.1. 
Les « bons élèves »
EB142
Profil bio-linguistique
EB142 est une fille, âgée de 15 ans. Scolarisée 
en langue française, sa L1 est le portugais. Elle 
auto-évalue ses compétences dans ces deux 
langues de la même manière, leur attribuant un 6 
sur une échelle de Lickert à six niveaux. Elle 
possède encore des compétences en anglais, 
pour lesquelles elle s’attribue une compétence 
de 3.5/6, et en allemand, langue pour laquelle 
elle estime ses compétences à 3 sur 6. EB142 
étudie au sein de la filière « basse » du système 
de scolarisation fribourgeois du secondaire I.
Stratégies activées : typologie et répartition
EB142 est le sujet de notre échantillon qui a le 
mieux réussi notre activité, obtenant un score de 
12.75 points, ce qui lui procure un taux de réus-
site de l’exercice de 85%. Elle a en outre scoré à 
tous les items le composant. Le type de straté-
gies utilisées par EB142 dans la résolution de 
cette tâche en intercompréhension consiste en 
un transfert de l’espagnol vers le portugais, sa 
L1, puis le français. Se situant parfois à mi-che-
min entre la traduction et l’inférence de cog-
nates, cette façon de procéder lui a visiblement 
facilité sa lecture des différents extraits du 
journal de bord de Colomb, comme elle nous le 
confie a posteriori, quelques secondes seule-
ment après avoir terminé l’exercice :
EB142 : Heu, ben j’essaie de voir avec les 
mots que je connais en espagnol, enfin. 
Puis avec le portugais, vu que ça se res-
semble.. et je regarde, heu, ben par rap-
port à ce que je connais, ce que je peux à 
peu près traduire de la phrase et-.. ce 
qu’on me demande de, comme question et 
puis j’essaie de.. d’y répondre.
Les extraits exploitables de son protocole 
tendent par ailleurs à confirmer la surutilisation 
de cette stratégie chez EB142 (14 occurrences 
sur un total de 19), comme le montre l’exemple 
suivant, présentant des caractéristiques propres 
à une traduction simultanée du texte lu :
EB142 : Heu, en courtes phrases que com-
prenez-vous de cet extrait ? Que.. quand le 
soleil, il était venu.. heu, Martin Alonso, il 
allait sur son navire et avec beaucoup de.. 
((incompréhensible)) pas de fierté, heu… je 
sais pas comment on dit. De joie, enfin, 
ouais. Heu.. Ils ont été.. Y cuando se lo.. 
heu.. Quand ils ont dit.. Quand ils ont dit 
l’information au almirante, ils ont dit que.. 
merci à notre seigneur de rodillas et Martin 
Alonso dit Glor-, dit heu.. Gloria.. hmm... 
aux gens. (item 3)
Si la traduction est la stratégie la plus représen-
tée chez ce sujet, elle ne constitue toutefois pas 
le seul processus activé pour résoudre les diffi-
cultés proposées par la tâche. En effet, le cas 
échéant, les connaissances du monde ou le re-
cours à des indices paratextuels, comme l’ob-
servation de la reproduction de la gravure, lui 
ont permis de fournir une réponse appropriée 
aux items dont la résolution ne pouvait s’at-
teindre par la seule traduction :
EB142 : Ben.. je sais pas, mais vu que, ben, 
l’espagnol et toutes les langues comme ça, 
ça vient, c’est d’origine latine, donc ben 
sûrement que là, en mille quatre cent no-
nante deux, enfin sûrement qu’ils.. appre-
naient le latin, je sais pas. (item 4)
De par sa connaissance (et sa compétence) dans 
une autre langue romane que le français et l’es-
pagnol, EB142 parcourt l’activité sans trop de 
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difficulté et valide, en ce sens, certains résul-
tats de recherche en intercompréhension affir-
mant que plus un individu possède de com - 
pétences en langues voisines plus il aura ten-
dance à bien réussir ce type d’exercice (Berthe-
le & Lambelet, 2009). De plus, le fait qu’EB142 
ait obtenu ici le score le plus élevé, au sein d’un 
échantillon comprenant des sujets de tous ni-
veaux et filières scolaires, tendrait également à 
soutenir un des principes de la didactique de 
l’intercompréhension qui offre la possibilité de 
valoriser les langues présentes dans la classe 
(Wokusch, 2008), et ainsi de confier un rôle « d’ex-
pert », lors de ce genre d’activité, aux élèves locu-
teurs de langues proches de la langue-cible. En 
outre, lorsque ces langues appartiennent au 
groupe de celles dites « de la migration », ce type 
d’exercice peut contribuer à une valorisation de 
leurs locuteurs, et à travers eux, de la langue 
même, au travers de bonnes performances y rela-
tives. Dans tous les cas, même si la présentation 
de ce cas particulier ne constitue en rien un an-
crage scientifique de ce genre de propos, force 
est de constater que le profil bio-linguistique 
d’EB142 constitue pour elle un atout non négli-
geable dans son succès dans la compréhension, 
et la résolution, de cette lecture.
PG156
Profil bio-linguistique
PG156 est une fille, âgée de 15 ans. Sa L1 est le 
français et elle possède des compétences en al-
lemand et en anglais, compétences qu’elle au-
to-évalue, pour les deux langues, à 4 sur une 
échelle de Lickert à six niveaux. De par son par-
cours scolaire, elle a en outre bénéficié d’un en-
seignement du latin durant la première partie de 
son cursus au secondaire I. PG156 poursuit ses 
études dans la filière la plus haute du système 
scolaire fribourgeois.
Stratégies activées : typologie et répartition
Au total, nous avons pu identifier 22 segments 
signifiants au sein du protocole de PG156, ré-
partis comme suit : 8 occurrences d’inférence de 
cognates (vers le latin ou vers le français), 6 re-
pérages d’indices d’ordres linguistique et/ou 
syntaxique, 4 recours à des connaissances pré-
alablement acquises et 2 recours à des indica-
tions d’ordre paratextuel et 2 activations de 
stratégies d’apprentissage/résolution plus glo-
bales (la lecture, en premier lieu, des proposi-
tions de réponses au sein de QCM afin d’induire 
sa recherche de cognates). PG156 active donc 
tout l’éventail de types de stratégies que nous 
avons pu identifier au sein de l’entier de notre 
échantillon. L’analyse de son protocole montre 
encore qu’elle mobilise à cinq reprises (sur 15 
items) plus d’une stratégie conjointement. En 
outre, nous pouvons remarquer que ce sujet 
marque une tendance à mobiliser, selon les 
items, des stratégies visant plus l’efficacité, en 
termes d’économie de temps, que la recherche 
d’une compréhension globale du texte, comme le 
montre l’extrait ci-dessous, tiré de son proto-
cole concernant l’item 15, un exercice à réponse 
binaire vrai ou faux :
PG156 : Bon là, je dirais que c’est faux. 
Parce que on voit, enfin, sur l’image, que 
ils sont autant blancs que les autres, donc 
heu… Là, heu, je sais, on voit, on voit pas 
trop mais.. Je pense plutôt qu’ils se 
peignent les yeux parce que là, en desus 
des sourcils comme ça, c’est plus foncé, 
mais le nez, il est blanc.. Donc ça, c’est 
vrai.. Puis, ça c’est faux parce qu’on voit, 
enfin, que c’est plus foncé, donc c’est noir. 
Voilà. (item 15)
L’item, accompagné d’une reproduction d’une 
gravure du 16e siècle, mais aussi d’un extrait re-
lativement détaillé du journal de bord de Colomb, 
n’est résolu ici par notre sujet que grâce à l’ob-
servation de la gravure ; à aucun moment ce der-
nier ne porte son attention sur la lecture du 
texte. Ce sujet, de manière générale tout au long 
de l’activité, semble opérer par perception sé-
lective, c’est-à-dire que ses lectures attentives 
des questions posées lui permettent de partir à 
la recherche de manière ciblée des informations 
nécessaires à leurs réponses, d’une part, tout 
en choisissant d’activer la stratégie la moins 
coûteuse pour elle, en termes de temps, d’autre 
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part. Outre les stratégies de résolution propres 
à l’exercice en intercompréhension, il semble 
donc que PG156 mette en œuvre des stratégies 
de compréhension/d’apprentissage plus glo-
bales, dans le sens qu’elles peuvent être compa-
rées à celles qui font le succès des « bons 
élèves » (good learners). Toutefois, et ceci 
constitue un point important de notre présente 
analyse, la quantité et la qualité des données 
récoltées ici ne nous permettent pas d’affirmer 
avec certitude qu’il s’agisse effectivement d’un 
processus de ce type qui a permis à ce sujet de 
particulièrement bien réussir cet exercice. Nous 
devons ici tout au plus nous contenter de formu-
ler une hypothèse ; hypothèse qui, cependant, 
correspond à ce que l’on pourrait observer dans 
le cadre des choix de stratégies efficaces lors 
d’exercices de compréhension en L1. De ce fait, 
PG156 a scoré à tous les items, sauf à deux 
d’entre eux, les numéros 3 et 12. Concernant le 
premier cité, qui demandait aux sujets de résu-
mer en une courte phrase ce qu’ils venaient de 
lire, l’on constate que, malgré l’activation de 
stratégies idoines (en l’occurrence le repérage 
d’éléments syntaxiques), PG156 ne poursuit pas 
sa réflexion afin de parvenir à une compréhen-
sion globale du passage en question, ce qui ten-
drait à nourrir notre hypothèse selon laquelle 
notre sujet privilégie la poursuite d’objectifs 
d’efficacité et d’économie :
PG156 : Et puis là, ils parlent d’un bon-
homme qui s’appelle Martin Alonso.. et puis 
il doit avoir dit Gloria in excelsis deo, mais… 
hmmm… Puis là, ils doivent parler d’un aut-, 
d’une autre personne, enfin Nuestro Senor, 
donc euh, je sais pas. (item 3)
En rapport à l’autre item où le sujet n’a pas ob-
tenu de point (n°12), un QCM rendu relativement 
difficile par la proximité sémantique des ré-
ponses proposées, nous remarquons que PG156 
active trois types de stratégies différentes avant 
de valider son choix :
PG156 : Donc, là je me dis ben, todos ça 
peut-être tout. Donc ce serait soit celle-là, 
soit celle-là. Puis là, ils parlent aussi des 
femmes donc, heu… Ben là, enfin je pense 
que comme là, ils pensent.. Ils disent que 
tous, mais après là, ils, je pense ils disent 
sauf les femmes, parce que sinon ils au-
raient laissé tous et ils auraient pas mis 
de... Donc là, on voit ils sont presque pas 
habillés… (item 12)
En premier lieu, elle infère le cognate todos puis, 
implicitement, elle parvient à inférer (ou tra-
duire) le lexème mujeres, avant de se pencher 
sur les propositions de réponses et de sélec-
tionner la bonne réponse potentielle en se ba-
sant sur un élément syntaxique, à savoir 
l’identification de la présence de la coordonnée 
y tambien las mujeres. Finalement, elle va as-
seoir sa décision en observant la reproduction 
de la gravure sur la fiche pédagogique et… se 
tromper. Cet exemple se montre ici intéressant 
sous plus d’un angle dans le cadre de notre pro-
pos. En effet, il montre à la fois que l’activation 
conjointe de plusieurs stratégies permet certes 
aux sujets d’affiner leur réflexion, et en l’occur-
rence d’éliminer les mauvaises propositions de 
réponses, mais qu’elle ne garantit en rien le suc-
cès à l’exercice.
En résumé, il est très difficile, concernant 
PG156, de pouvoir corréler les éléments de son 
profil bio-linguistique, ses choix de stratégies et 
sa réussite à l’activité. S’il ne fait que très peu 
de doutes que le fait d’avoir été sensibilisée à la 
langue latine lui procure de facto plus d’occa-
sions d’identifier des correspondances séman-
tiques depuis l’espagnol, que l’utilisation de 
stratégies de compréhension/d’apprentissage 
globales lui assurent un rendement au-dessus 
de la moyenne et que le fait de mobiliser plu-
sieurs stratégies sur le même item lui offre la 
possibilité de minimiser sa marge d’erreur, rien 
ne nous permet d’affirmer, dans l’absolu, que 
ces derniers éléments constituent à coup sûr 
des paramètres « gagnants », tant il apparaît que 
de nombreux facteurs de prise de décision, no-
tamment ceux liés à l’expérience des sujets, à 
leurs connaissances du monde par exemple, de-
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vraient encore être étudiés sous l’angle de leur 
influence dans le processus de résolution de ce 
type de tâche. En ce sens, en effet, PG156 n’est 
pas le seul sujet de notre échantillon à montrer 
ce type de caractéristique de profil (L1=fran-
çais, L2, L3=allemand et anglais, sensibilisation 
au latin, utilisation conjointe de plusieurs stra-
tégies, etc.), pourtant elle est celle, parmi eux, 
qui a le mieux réussi notre activité. Toutefois en-
core, cette tentative de profiling peut, à l’aune 
des apports de la recherche en intercompréhen-
sion, nous permettre de mettre le doigt sur des 
facteurs potentiellement facilitateurs dans le 
cadre de ce genre d’exercices.
3.3.2.2. 
Les « mauvais élèves »
G120
Profil bio-linguistique
G120 est un garçon, âgé de 14 ans au moment 
de la passation du test. Sa L1 est le français et 
il s’attribue des compétences en anglais qu’il 
auto-évalue à 4.25 sur une échelle de Lickert à 
six niveaux. De manière surprenante, il ne rap-
porte aucune compétence en allemand, langue 
qui est pourtant enseignée de manière obliga-
toire depuis le primaire au sein des écoles de 
suisse romande. G120 étudie dans la filière in-
termédiaire du système scolaire fribourgeois, 
filière qui permet soit de s’orienter vers l’ap-
prentissage, soit vers l’entrée dans des écoles 
professionnelles à la fin du secondaire I.
Stratégies activées : typologie et répartition
G120 est l’individu qui a le moins bien réussi 
notre activité, obtenant un score de 5.5 points 
sur le maximum de 15 que pouvaient attribuer 
les différents items. Ce sujet n’a en outre obtenu 
l’entier des points accordés que dans le cadre 
de 3 items. Les douze items restants lui ont rap-
porté un demi-point pour cinq d’entre eux et au-
cun point pour les sept autres. En se 
concentrant sur les extraits de son protocole, 
nous constatons que G120 n’utilise pas moins 
de stratégies de résolution que ses camarades ; 
ces dernières résident au sein de 23 segments 
signifiants ce qui, par exemple, en constitue un 
de plus que dans le corpus de PG156 qui, elle, a 
très bien réussi l’exercice. Toutefois, la réparti-
tion des stratégies qu’il utilise semble montrer 
une forte propension à se reposer sur l’infé-
rence de cognates. En effet, nous avons dénom-
bré 15 occurrences de stratégies de ce type au 
sein de son protocole, occurrences qui repré-
sentent dès lors plus de 65% du total de ce que 
le sujet a activé durant l’exercice. Les autres 
stratégies mobilisées se répartissent encore de 
la manière suivante : 2 occurrences de recours à 
des connaissances préalablement acquises, 4 au 
repérage et identification d’éléments syn-
taxiques et/ou linguistiques et 2 occurrences, 
finalement, de stratégies d’apprentissage plus 
globales/transverses. Sur l’ensemble de son ac-
tivité face à la tâche, G120 utilise encore à sept 
reprises plus d’un type de stratégies conjointe-
ment. Nous remarquons encore que cet individu 
a activé quatre types de stratégies différentes 
tout au long de son parcours dans la fiche péda-
gogique et que ce total représente une bonne 
partie de l’éventail de types de processus que 
nous avons pu identifier au sein de l’entier de 
notre corpus (6 catégories identifiées). Comme 
nous l’avons mentionné précédemment dans ce 
paragraphe, l’élément remarquable dans le pro-
cessus de résolution de G120 tient à sa surutili-
sation de l’inférence de cognates. Celle-ci est 
présente par ailleurs, seule ou activée conjoin-
tement avec un ou plusieurs autres types de 
stratégies, dans le cadre de la résolution de 13 
items sur les 15 au total de la fiche pédago-
gique. Si ce recours quasi-exclusif à l’inférence 
de mots proches du français constitue à n’en 
point douter une stratégie efficace en intercom-
préhension, et c’est le cas également pour cet 
individu, il semble toutefois que G120 chute sur 
des obstacles d’un autre ordre, comme le 
montrent les deux exemples ci-dessous, tirés 
respectivement des items 6 et 10 :
G120 : Donc là, horas, ça parle d’heure. Si 
je dois trouver une heure précise ou bien… 
Ou bien si, heu.. Je comprends pas très 
Chapitre 3
Stratégies de résolution mises en œuvre pour comprendre un texte en langue inconnue
66
bien. Alors là, j’essaie de nouveau de re-
trouver des mots-clés. J’arrive pas trop 
pour la « f ». (item 6)
G120 : Alors. Là, je vois, la première ligne, 
je vois sufrir, donc, heu, ça parle quand 
même de quelque chose d’assez, assez 
dur… heu… Alors, ouais, je pense tout sim-
plement quelque chose de, d’assez dur. 
Comment ils le ressentent j’arriverais pas 
vraiment à dire mais.. c’est.. c’est difficile 
pour eux. (item 10)
Ces deux extraits ont en commun le fait que les 
cognates présents dans le texte source sont 
correctement identifiés et inférés par notre su-
jet (horas, sufrir). Toutefois, la réussite de cette 
entreprise n’a pas abouti à l’obtention de l’en-
tier des points pour les deux questions (0 point 
pour l’item 6, 0.5 point pour l’item 10). Si, dans 
le cas du second item, l’échec (relatif) est dû, 
nous pouvons le supposer, à la non mise en rela-
tion de sufrir avec un sentiment (ce que les ma-
rins ressentent), ou à la non formulation de la 
souffrance en tant que sentiment (voir l’analyse 
de l’item 10 au sein de la première partie de ce 
chapitre 3), le cas du premier item est passable-
ment représentatif des processus à l’œuvre chez 
G120 en ce sens qu’il parvient, à plusieurs re-
prises, à identifier et inférer des cognates, sans 
toutefois étayer ses primes investigations par 
un examen approfondi du texte source. En 
d’autres termes, G120 semble « se perdre » si les 
premiers cognates repérés ne satisfassent pas 
sa curiosité ou s’il ne parvient pas, à la première 
lecture, à en identifier ; comme c’est le cas dans 
les extraits suivants :
G120 : Je suis en train de lire le texte, mais 
j’arrive pas bien à prononcer, alors du 
coup, heu.. Alors là, je suis un peu perdu, 
je comprends pas, pas tout ((rires))… Pas 
grand chose, même… Heu… J’arrive pas 
vraiment à trouver de mot auquel j’arrive à 
me rattacher. Là, j’ai afffirmation, heu… 
Pis là, j’ai un peu de mal… (item 3)
G120 : Alors, heu… Ça parle de serviteurs, 
servidores, des bons serviteurs. Ingenio, 
l’ingéniosité, ingénieux, donc, heu… Là, je 
sais pas non plus, alors, du tout. Je pense, 
heu… Je vois serviteurs, ingénieux, mais 
après, je vois pas en quoi ça nous ren-
seigne sur le but du voyage donc, heu, là, je 
peux pas aller plus loin vraiment. (item 14)
Ce dernier exemple est tout à fait symptomatique 
du relatif désarroi dans lequel peut se trouver 
G120 lorsque son travail sur les cognates ne 
« paie » pas à ses yeux. Alors qu’il possède objec-
tivement tous les éléments nécessaires à la ré-
daction d’une réponse qui pourrait être correcte, 
il semble bloquer sur la dernière étape du pro-
cessus de réflexion, celle qui consiste au trans-
fert de l’inférence en français des mots-clés 
identifiés en une courte phrase synthétique. Il 
semble alors que notre sujet ici considère les cog- 
nates de manière isolée et ne parvienne pas à 
tisser le lien sémantique qui pourrait éventuelle-
ment les unir en un ensemble homogène et 
compréhensible. D’autres suppositions peuvent 
toute fois encore être émises concernant ce pro-
cessus de résolution propre à G120 ; il est pos-
sible en effet qu’il ne comprenne tout simplement 
pas la question, dans le sens où il ne visualise 
peut-être pas le type de réponse à y apporter (ce 
qui pourrait également être le cas au sein de 
l’extrait concernant l’item 6, reproduit précédem-
ment). Une autre hypothèse pourrait également 
simplement résider dans ce que nous pourrions 
appeler « l’attitude scolaire » de G120, c’est-à-
dire dans le fait qu’il est envisageable aussi que 
ce dernier pratique son métier d’élève de manière 
superficielle, en ne s’investissant pas outre me-
sure dans la résolution de problèmes et ce, 
quelle que soit la tâche ou la branche scolaire 
concernées. Ces hypothèses tendent cependant 
toutes à révéler un objectif commun qui semble 
être celui de l’efficacité et de l’économie (de 
temps). En effet, la poursuite de l’efficacité ré-
side ici dans la surutilisation de la stratégie d’in-
férence de cognates, et l’économie dans le fait 
de ne pas investir plus de temps que nécessaire 
si cette stratégie ne porte pas ses fruits ; comme 
pourrait le confirmer l’extrait suivant :
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G120 : Alors.. Alors, ils sont nus, tout sim-
plement. Enfin, je sais pas si c’est vraiment 
une caractéristique physique mais, là, 
c’est écrit qu’ils sont nus. Ensuite, heu, 
j’essaie de chercher un truc sur le corps 
dans le, dans le document. Hmmm… Là, je 
vois cuerpo, je sais pas si c’est le corps. Il 
me semble que c’est corpus… Donc, heu, 
hmmm… Hmmm… J’arrive pas vraiment à 
trouver de choses sur leur, sur leur appa-
rence physique… Enfin, je vois des choses 
mais j’arriverais pas à les retrac, les re-
transcrire en français. Donc, heu, là, j’ose 
pas, je vais laisser qu’ils sont nus pis, heu, 
pour la C alors.. (item 14)
Le cognate desnudos ayant été inféré lors de 
l’item précédent, G120 y voit une première partie 
de réponse plausible. Partant à la recherche 
d’une deuxième caractéristique physique afin de 
répondre à la question, il bute ensuite sur cuer-
po, le confondant avec son équivalent latin, 
avant de s’effacer face à la difficulté de retrans-
crire en français les éléments éventuellement 
identifiés. G120 n’ose pas, ce qui pourrait révé-
ler une attitude scolaire dénuée de prises de 
risque, peut-être, et nous insistons sur le peut-
être, en réaction face à une crainte démesurée 
de l’erreur. Cette crainte, si tant est qu’elle 
puisse être confirmée, peut également résider 
dans le fait que G120 se montre tout simplement 
déstabilisé par le fait de ne pas comprendre 
l’ensemble des extraits comme il comprendrait 
un texte rédigé dans sa L1. Par ailleurs, si l’on 
se penche sur les items pour lesquels il a obtenu 
l’ensemble des points accordés, nous pouvons 
constater que G120 semble se rassurer par la 
présence d’éléments facilement identifiables, 
comme les noms propres, si sa stratégie privilé-
giée ne lui apporte rien :
G120 : Là, pff, je vois pas vraiment de, de, 
des mots qui pourraient me faire penser à, 
à heu, à des, à des gens, un groupe de 
gens, mais je vois juste un prénom, Nuestro 
Senor, donc je pense que c’est tout simple-
ment lui. (item 11)
Malgré le fait que la question soit formulée afin 
de favoriser la recherche d’un nom de personne 
(De qui demandent-ils l’aide ?), nous constatons 
que G120 commence par rechercher des mots 
qui pourraient désigner dans le texte des gens. 
Il échoue, repère le nom propre et, finalement, 
opte pour cette réponse. 
Comme nous l’avons fait remarquer, le cas 
de G120 est intéressant de plusieurs points de 
vue. Tout d’abord, l’on voit ici que, même si ce 
dernier utilise une stratégie généralement por-
teuse de succès (l’inférence de cognates), cette 
dernière ne suffit pas, dans son cas, à surmon-
ter tous les obstacles que les items peuvent se-
mer dans sa réflexion. Et c’est parce que cette 
stratégie semble être privilégiée par notre sujet 
qu’elle montre ses limites quand ce dernier ne 
parvient pas à faire le lien entre ses inférences, 
la plupart du temps correctes, et le type de ré-
ponses demandées. Cette situation met à jour 
une problématique qui réside dans plusieurs as-
pects du rôle d’élève. En effet, il est tout à fait 
plausible ici de formuler des hypothèses qui 
tiennent à la fois des effets de la culture sco-
laire sur la personnalité et la pratique du métier 
d’élève de G120 et/ou de difficulté, en termes de 
processus cognitif, à synthétiser une informa-
tion à partir de quelques mots-clés seulement. 
En dernier lieu, l’étude de ce cas particulier 
nous fournit encore des éléments de réflexions 
en termes d’implication didactique. En effet, est-
ce qu’un individu tel que G120 ne bénéficierait-il 
pas d’un enseignement, ou d’une sensibilisation, 
aux diverses stratégies de résolution de tâche 
(en intercompréhension ou non) ? Ne parvien-
drait-il pas à affiner son processus réflexif en 
tirant parti d’une connaissance globale de l’en-
tier de la palette des stratégies efficaces (et 
disponibles) dans ce cas ? Il semble en effet que 
ceci puisse constituer ici une des clés menant 
au succès dans ce genre de tâche.
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PG103 est un garçon, âgé de 15 ans lors de la 
passation du test. Il est scolarisé dans la filière 
la plus haute du secondaire I fribourgeois. De L1 
allemande, il est toutefois, comme l’entier de 
notre échantillon, scolarisé en français, langue 
pour laquelle il auto-évalue globalement ses 
compétences à 5.25 sur une échelle de Lickert à 
six cases. Il s’attribue en outre une moyenne de 
4.5 pour ses compétences en anglais, tandis 
qu’il situe à 3 le niveau de ses aptitudes en latin 
écrit (écrire/lire). 
Stratégies activées : typologie et répartition
PG103, ayant obtenu un score de 6.5 points à la 
fiche pédagogique, est l’individu de notre échan-
tillon qui a le deuxièmement moins bien réussi 
notre activité. N’ayant rien scoré dans le cadre 
de 7 des 15 items, il a toutefois obtenu un de-
mi-point pour 3 d’entre eux, ainsi que l’entier 
des points pour les 5 restants. À l’image de 
G120, notre autre « mauvais élève », l’analyse des 
extraits de protocole de PG103 nous montre que 
ce dernier a activé tout autant de stratégies que 
ses camarades lors de la résolution de l’activité. 
En effet, nous avons pu y identifier 22 segments 
signifiants, représentant tout autant de straté-
gies activées. Parmi ces dernières, nous pou-
vons encore constater qu’elles se situent sur 
l’entier de l’éventail typologique identifié au sein 
de notre corpus, même si certaines catégories 
ne comptent qu’une seule occurrence ; c’est ef-
fectivement le cas pour trois d’entre elles (le re-
cours aux indices paratextuels, la traduction et 
l’activation de stratégie d’apprentissage trans-
verse). Parmi les 22 occurrences d’utilisation de 
stratégies, nous en dénombrons 10 en relation 
avec le repérage et l’inférence de cognates, 5 
s’appuyant sur les connaissances préalablement 
acquises ainsi que 4 sur le repérage d’éléments 
syntaxiques. En comparaison avec G120, PG103 
possède un ratio de recours aux cognates relati-
vement modéré (45.5%), même s’il est majori-
taire. N’ayant pas répondu à l’item 7, notre 
étude du cas de ce sujet porte donc sur 14 
items, items pour lesquels il n’a activé qu’une 
seule stratégie pour 8 d’entre eux, deux straté-
gies conjointement pour 5 et 3 simultanément 
pour le dernier item. Lorsque PG103 n’a utilisé 
qu’une seule stratégie, il a obtenu 3.5 points sur 
les 8 points accordés (43.75%), tandis que 3 
points sur 6 lui ont été octroyés pour les cas où 
il a activé deux stratégies ou plus (50%). La dif-
férence ici obtenue n’étant pas significative, 
nous ne pouvons dès lors pas affirmer que son 
échec tienne à ce genre de paramètres. Reste à 
nous plonger dans l’analyse des cas où notre 
sujet n’a pas obtenu de points pour ses ré-
ponses (6 items). Si son repérage et son infé-
rence de cognates portent leurs fruits de 
manière générale, celles-ci peuvent se montrer 
inefficaces lorsque le sujet se trouve en pré-
sence de faux amis, comme le montre l’exemple 
ci-dessous :
PG103 : Las dos horas, horas, ça veut dire 
heure. Mais despues, heu… Je survole le 
texte… à la recherche d’un chiff-, d’un 
chiffre quelconque. Dos, je suppose que ça 
vient de dix, du coup... (item 6)
Considérant que la distance Levenshtein entre 
dos et dix (L=2) est moindre qu’entre dos et 
deux (L=3), cette erreur trouve facilement son 
explication. À ce sujet, notons encore que l’infé-
rence erronée de cognates de ce sujet a pu lui 
rapporter quelques bénéfices, comme dans le 
cadre du premier item :
PG103 : Heu… tres, tro-, trois. Alors, heu, 
partimos viernes, c’est venir.. trois jours 
de.. agosto de bara de saltes. Je dirais, 
hmm.. que c’est.. le départ. (item 1)
S’il est difficile, au sein de nos analyses, d’éta-
blir clairement le lien entre le choix du cognate 
viernes pour inférer venir, ce qui est une erreur, 
et la réponse fournie par le sujet, notons tout de 
même que, dans sa logique propre, il semble que 
le verbe venir adjoint à une date le poussent à 
conclure que l’extrait du texte relate ici le dé-
part du voyage. À la lumière de ces deux 
exemples, nous remarquons donc que l’inférence 
de cognates, défaillante dans les deux cas, ne 
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conduit pas aux mêmes résultats pour notre in-
dividu. D’ailleurs, sur les 10 occurrences d’utili-
sation d’une telle stratégie, activée seule ou 
avec une autre, nous constatons que PG103 
n’obtient que 5 points, soit la moitié de ceux ac-
cordés au maximum. Ces éléments sembleraient 
donc tendre vers la formulation d’une hypothèse 
selon laquelle ce sujet souffrirait d’un manque 
d’efficacité dans ce genre d’opération, peut-
être en raison de son background linguistique. 
L’exemple suivant, même s’il relève d’une nature 
plus complexe, nous fournit un élément supplé-
mentaire dans cette réflexion :
PG103 : Je relis la dernière phrase, heu, où 
on dit qu’il y a le capitaine de la Nina. L’al-
mirante.. barca aramada.. Alonso y su 
gente.. Yanez.. Alors… […] Je suis en train 
de décider si je laisse tomber cette ques-
tion et je passe à la suivante ou pas. Parce 
que je, je.. enfin je suis bloqué, j’arrive 
pas, je trouve plus aucun lien avec ce que 
je connais. Si je répondrais maintenant, ce 
serait, heu, au bol. Des noms propres. Dans 
la dernière phrase, y a, heu, Vicente Yanez 
et puis, heu, Martin Alonso Pinson et puis 
je sais pas lequel des deux. [Va falloir dé-
cider] Va falloir quoi ? [Va falloir décider] 
Ouais… heu, pff… C’est Martin Alson-, 
Alonso Pinson. Comment j’ai fait, heu.. 
parce que.. Vicente, ça pourrait aussi être 
vaincre.. et puis, heu.. Martin Alonso Pin-
son, ça m’a plus l’air d’être un nom de ca-
pitaine… (item 8)
La question ici demande aux sujets de retrouver 
le nom de capitaine de la Niña. Suite à une pre-
mière phase d’hésitation, durant laquelle il est 
bloqué, le sujet finit par identifier deux noms 
propres et doit opérer son choix entre les deux. 
Il opte pour Pinson, ce qui constitue la mauvaise 
réponse, en s’appuyant sur ses représentations/
connaissances (ça m’a plus l’air d’être un nom 
de capitaine) et sur ce qu’il considère comme un 
potentiel cognate, Vicente, qui, en l’occurrence, 
est le prénom du réel capitaine du bateau. Ce 
doute sur Vicente trouve potentiellement sa 
source plus dans sa mise en relation avec le la-
tin vincere (L=2) qu’avec le français vaincre 
(L=5). Le processus ici décrit met en jeu, outre 
l’inférence de cognates, un recours aux repré-
sentations personnelles et/ou connaissances 
préalablement acquises de PG103. Cette der-
nière stratégie est présente, utilisée seule ou 
conjointement à d’autres, au sein d’extraits de 
protocole représentant 5 occurrences pour un 
total de points obtenus de 1.5 (30% du total). 
Quand elle est utilisée seule (3 occurrences), 
cette stratégie ne rapporte qu’un demi-point à 
notre sujet. Il s’agit donc pour lui d’une straté-
gie, en tout cas lorsqu’elle n’est pas étayée par 
d’autres, peu efficace, comme nous le montrent 
les deux exemples ci-dessous :
À la question de savoir en quelle langue étaient 
écrits les mots Gloria in excelsis Deo :
PG103 : Heu.. Ça pourrait être de l’espa-
gnol… [De nouveau, sur quoi tu t’es basé ?] 
Heu, je me base sur les accents parce que 
j’ai l’impression qu’en espagnol y a plein 
d’accents bizarres et puis j’ai déjà vu ça 
quelque part et pis, heu, je crois me souve-
nir que c’est de l’espagnol. (item 4)
PG103 : Je vais pas interpréter le texte, 
mais, heu, d’après ce que je sais, et puis, 
en ces temps-là, un voyage en bateau, 
c’était pas terrible, heu, difficile. (item 10)
A contrario, les connaissances du monde acti-
vées conjointement à d’autres stratégies ont pu 
se révéler bénéfiques pour PG103 dans le cadre 
de l’item 14 pour lequel il mène une réflexion un 
peu plus complexe :
PG103 : Alors, dellos deben ser buenos 
servidores y bueno ingenio, en quoi cette 
phrase nous renseigne-t-elle sur les buts 
du voyage de Colomb ?... Heu, ingenio, ça 
veut dire intelligent… Comme toujours 
m’aider du latin pour, heu... essayer de dé-
chiffrer la phrase… Elles doivent bien ser-
vir.. heu.. heu.. de buen ingenio, enfin, 
heu.. Ceux qui sont bien intelligents, ou 
quelque chose du genre… En quoi cette 
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phrase nous renseigne-t-elle sur les buts 
du voyage de Colomb ?... Heu… Ben, elle 
nous renseigne là-dessus que ce soit, il 
cherche, heu, une race inférieure à la 
sienne pour heu servir les siens. […] 
Conclusion, ben les intelligents, c’est les 
Européens qui se prennent pour les supé-
rieurs, en ce temps-là, et puis heu.. ben, 
qu’ils doivent, heu, qu’ils doivent bien ser-
vir ceux qui sont supérieurs.. Ben ce qui 
fait que j’en conclu qu’il est parti, heu, en-
fin, chercher une race inférieure à la sienne 
pour les servir. (item 14)
Même si le recours au latin constitue ici la pre-
mière stratégie activée par notre sujet, nous ne 
pouvons affirmer l’évidence du lien que ce der-
nier opère entre l’inférence des cognates inge-
nio et servidores et les noms (ou pronoms) à qui 
il les attribue (ingenio à Européens et servidores 
aux insulaires). Dès lors, l’hypothèse que les 
connaissances préalablement acquises de 
PG103 prennent le pas sur l’inférence depuis le 
latin dans son processus décisionnel devient 
tout à fait plausible.
En résumé, le cas particulier décrit ci- 
dessus se montre particulièrement complexe. 
Certes, son analyse nous permet de construire 
certaines hypothèses, notamment celle concer-
nant le background linguistique de PG103, qui 
ferait de lui un individu potentiellement moins 
enclin à identifier « instinctivement », et de ma-
nière correcte, certains cognates entre l’espa-
gnol et le français, ou celle que le fait de ne pas 
étayer ses réponses par l’activation d’une deu-
xième stratégie le péjore, mais la vision d’en-
semble des processus activés par PG103 reste 
tellement floue qu’il est très difficile pour nous 
d’affirmer scientifiquement les raisons de son 
échec à cette activité. Ces dernières peuvent en 
effet potentiellement autant résider dans les hy-
pothèses décrites ci-dessus qu’au sein d’autres 
éléments individuels tels que l’attitude scolaire 
du sujet, sa reproduction personnelle du métier 
d’élève ou l’environnement dans le cadre duquel 
s’est déroulé le test. Toutefois, les indices et les 
pistes mises à jour par notre analyse ici per-
mettent tout de même de mettre en évidence le 
rôle que jouent les stratégies de recours 
aux connaissances du monde et de repérage/ 
inférence de cognates dans la résolution d’acti-
vité en intercompréhension et la difficulté 
qu’éprouvent les sujets à y bien réussir lorsque 
celles-ci sont défaillantes ou inefficaces.
3.3.3. 
Brève synthèse et réflexions  
didactiques
Ce volet de notre recherche se concentrant sur 
les stratégies déployées par les individus face à 
une résolution de tâche en intercompréhension 
nous permet de mettre au jour plusieurs points 
essentiels lorsqu’il s’agit de considérer ce genre 
d’activité sur un plan didactique. Tout d’abord, 
bien que l’entier des sujets étudiés ait utilisé au 
moins une fois chacune des stratégies identi-
fiées par notre analyse durant leur exercice, il 
ressort assez nettement de notre travail qu’il 
n’existe pas de lien incontestable entre le choix 
d’une stratégie (en rapport avec un type de 
questionnement donné) et la réussite à l’item en 
question. Nous constatons que ces choix sont 
avant tout opérés individuellement et qu’à 
chaque individu correspond un « profil straté-
gique » qui va définir les opérations que ce der-
nier va entreprendre lorsqu’il résout tel ou tel 
problème proposé. Ces profils, et la nature des 
éléments qui les composent, ne semblent en 
outre pas répondre à des impératifs de réussite 
mais sont mus par des éléments qui visent 
d’autres finalités, telles que l’efficacité et/ou le 
gain de temps, par exemple. Dans le même ordre 
d’idées, nous remarquons encore que le fait 
d’utiliser conjointement plusieurs stratégies ne 
garantit pas l’obtention d’un score élevé pour 
cette activité en intercompréhension. En re-
vanche, et même si nous devons nous contenter 
pour l’heure d’en faire une hypothèse, face à la 
taille relativement restreinte de notre échantil-
lon, il semble que le background linguistique des 
sujets, comme le fait de posséder des compé-
tences en d’autres langues romanes, puisse 
constituer un élément facilitateur. Il en est de 
même pour les sujets qui utilisent des stratégies 
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qui font potentiellement d’eux de good learners, 
quelle que soit l’enseignement auquel ils sont 
confrontés. Nous remarquons en effet, concer-
nant ce dernier point, que les stratégies choi-
sies par ces derniers, outre peut-être l’inférence 
de cognates qui semble être propre à l’intercom-
préhension, marquent une tendance à mettre en 
œuvre des processus de résolution proches de 
(ou identiques à) ceux qui montrent une perti-
nence ou une efficacité au sein d’autres activi-
tés, telles que la lecture en L1, par exemple.
Sur un plan didactique, du point de vue des 
enseignants, ou de celui des concepteurs d’acti-
vités en intercompréhension, les résultats que 
nous avons obtenus ouvrent sur deux implica-
tions pratiques principales. Premièrement, le fait 
que la typologie des stratégies utilisées par nos 
sujets se montre relativement vaste et soit com-
posée d’éléments relativement hétéroclites 
montre de manière claire que ce genre d’activi-
tés ne s’adresse pas qu’aux seuls élèves « spé-
cialistes en langues », pour autant que l’on 
prenne soin de varier la nature des indices réfé-
rentiels au sein desdites activités. Parmi ces 
dernières, notons, à la suite de Doyé (2005), 
qu’il apparaît souvent que les connaissances 
préalablement acquises des élèves jouent un 
rôle prépondérant dans la résolution de ce genre 
de tâche, que ce soit en tant qu’élément déclen-
cheur de la réflexion, ou vérificateur d’hypo-
thèse en construction. Les activités d’intercom-
préhension prennent alors tout leur sens en 
classe d’histoire, où non seulement elles favo-
risent le travail sur des documents sources ori-
ginaux mais permettent encore une entrée facili-
tée dans la tâche, par le rôle que peut y jouer 
l’état des connaissances du monde des élèves. 
Deuxièmement, les conclusions de ce volet de 
notre recherche font apparaître une certaine si-
militude entre les stratégies que nous y avons 
identifiées et celles activées face à n’importe 
quelle exercice qui demande un processus de ré-
solution sémantique. Ce point offre une opportu-
nité de transversalité à l’enseignement straté-
gique. En effet, ce dernier, qui est souvent 
recommandé, même ponctuellement durant l’an-
née scolaire, par plusieurs didactiques discipli-
naires, engendre souvent, et ce de manière im-
plicite, une utilisation quasi exclusive à la 
discipline en question (souvent langagière, par 
ailleurs) des stratégies y abordées. Les simili-
tudes, dans les processus que nous avons ana-
lysés, entre les stratégies en intercompréhen-
sion et celles, plus globales, activées au sein 
d’autres enseignements, semblent alors plaider 
en faveur d’un réel enseignement stratégique 
applicable à l’ensemble des apprentissages des 
apprenants et favorisant ainsi une vision homo-
gène de ces derniers. En dernier lieu, notons en-
core ici que les choix stratégiques des sujets 
étant motivés par des raisons individuelles de-
vraient favoriser une réflexion plus globale des 
enseignants sur les « façons » de résoudre un 
exercice, qu’il soit en intercompréhension ou 
pas. En effet, ne serait-il pas plus adéquat, et 
certains de nos résultats le montrent relative-
ment clairement, d’offrir l’opportunité aux élèves 
de mieux exploiter leurs stratégies individuelles 
plutôt que de tenter de leur en imposer, en guise 
de « méthode » ? 
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La dernière partie de notre recherche a été 
consacrée au test de la potentielle insertion des 
fiches pédagogiques élaborées dans le cadre de 
ce projet dans le curriculum standard. Pour ce 
faire, sept fiches d’activité en intercompréhen-
sion ont été proposées aux enseignants d’his-
toire d’un établissement du secondaire I, en leur 
proposant d’opérer un choix parmi ces dernières 
et, ensuite, de mener l’activité en classe selon 
leurs habitudes personnelles. Cette phase de 
notre étude poursuit donc le double objectif de 
tester la difficulté et l’attitude des élèves en-
vers la tâche, et de recueillir les opinions des 
enseignants y relatives. À ces fins, nous avons 
joint aux fiches pédagogiques le même question-
naire post-activité (QPA) que celui construit 
dans le cadre de la première étape de notre en-
quête, à l’intention des élèves, ainsi qu’un for-
mulaire à l’usage des professeurs (questionnaire 
professeurs – QP), destiné celui-ci à sonder leur 
point de vue concernant ce genre d’activité. 
Cette phase s’est répartie entre les mois de mai 
et juin 2014. Nous avons pu ainsi bénéficier des 
apports de 134 fiches pédagogiques et 127 QPA, 
ainsi que de 5 QP. Les données récoltées de 
cette façon ont alors été traitées de manière 
quantitative et qualitative. Les analyses ainsi 
opérées nous permettent donc de présenter les 
résultats obtenus durant cette dernière phase 
du projet de recherche IPH.
4.1. 
Instruments
Les fiches pédagogiques : Afin de synthétiser 
au maximum notre présentation du matériel pé-
dagogique élaboré dans le cadre de ce projet de 
recherche, nous proposons d’en donner un aper-
çu sous la forme du tableau consultable ci-des-
sous.
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Titre de la fiche Thème et époque abordés Langue(s) source Insertion dans le curriculum
Los viajes de 
Cristóbal Colón
Découverte du continent amé-
ricain par Christophe Colomb, 
1492
Espagnol Les grandes découvertes
La saga del San 
Gottardo
Le percement du tunnel du 
Gothard, 1872-1882




La sorcière Catillon, 17e siècle Patois franco-pro-
vençal
Sorcellerie, histoire régionale
Les 93 thèses de 
Luther
Les 95 thèses de Luther, 16e 
siècle
Latin La Réforme
Il Milione ou Le Devi-
sement du Monde
Les voyages de Marco Polo, 
13e siècle
Sabir (mélange de 
français et de pisan)
Les grandes découvertes ou le 
Moyen Âge
A Portugesa Proclamation de la République 
portugaise, 1891
Portugais 19è siècle, fin des monarchies, 
colonialisme et impérialisme




pines, la cession de Cuba par 
l’Espagne aux États-Unis, 19e 
siècle
Espagnol Les impérialismes, la montée de 





Questionnaire post-activité à l’intention des 
élèves : Le questionnaire post-activité est le 
même que celui utilisé dans la première phase du 
projet (voir sous 2.4.1.1.). La seule modification 
consiste en une généralisation des questions 
portant sur le thème (i.e. le thème de la fiche au 
lieu de le thème du percement du Gothard) ou de 
la langue-cible (dans une langue autre que le 
français au lieu de en italien).
Questionnaire à l’usage des enseignants (QP) : 
Le questionnaire à l’usage des enseignants a 
volontairement été construit de manière mixte 
afin d’en induire le traitement des items à la fois 
de manière quantitative et qualitative, selon les 
cas. Il comporte donc quatre items abordant les 
points essentiels à la fois concernant le dérou-
lement de l’activité en classe d’histoire et le res-
senti des enseignants y relatif. Le premier item 
offre tout d’abord un choix binaire oui/non aux 
enseignants concernant leur éventuelle volonté 
de réitérer ce type d’activité au sein de leur 
classe, tout en leur demandant d’apporter 
quelques précisions relatives à leur réponse. En-
suite, un deuxième point leur demande de lister 
les obstacles qu’ils auraient pu relever dans le 
déroulement même de la leçon et concernant le 
processus de résolution de l’activité par leurs 
élèves. Le troisième item leur permet encore de 
souligner les points positifs et négatifs de l’in-
sertion de fiches pédagogiques de ce type au 
sein du cursus d’histoire au secondaire I. Finale-
ment, le dernier point du questionnaire fournit 
aux enseignants un espace de libre expression 
afin qu’ils puissent nous faire part de toutes re-
marques ou commentaires supplémentaires 
concernant leur expérience de notre matériel.
4.2. 
Méthode d’analyse
Durant cette troisième phase du projet, les 
fiches didactiques ont été testées dans 6 
classes du CO de Marly dans le canton de Fri-
bourg, avec un total de 134 élèves (pour un total 
de 134 fiches récoltées et de 127 QPA valides). 
Ceux-ci appartiennent aux trois niveaux du cycle 
d’orientation fribourgeois (i.e. exigences de 
base, générales, et pré-gymnasiales), et aux 
trois années scolaires du CO (9ème – 11ème Har-
moS). La répartition des fiches par classes ap-
parait ci-dessous dans le tableau 11. 
Les analyses des données quantitatives is-
sues des questionnaires post-activité seront ex-
posées brièvement sous 4.3.2. de manière 
descriptive (moyenne par fiche en termes d’ap-
préciation, évaluation de la facilité/difficulté, in-
térêt pour le thème de la fiche et score obtenu). 
Les analyses descriptives seront agrémentées 
des commentaires laissés par les élèves dans le 
champ du questionnaire post-activité prévu à 
cet effet.
Les données issues des QP soumis aux en-
seignants ont, quant à eux, été traitées de ma-
nière qualitative par une analyse thématique. De 
par la construction même du questionnaire, en 
effet, nous avons pu aisément, en premier lieu, 
découper verticalement les propos rapportés par 
notre corpus. Les catégories d’analyse ainsi dé-
finies, qui correspondent pour la plupart aux dif-
férentes parties du questionnaire, nous ont 
permis ensuite de regrouper nos données sur un 
axe vertical, c’est-à-dire sur un plan qui nous 
offre la possibilité de faire correspondre, ou 
contraster le cas échéant, les verbatim des en-
seignants afin de parvenir à l’élaboration d’un 
panorama complet des impressions, représenta-
tions, observations et sentiments y relatifs. Les 
catégories définies à des fins analytiques, ainsi 
que les résultats en découlant, sont présentées 
sous le point 4.3.1. ci-dessous.
Chapitre 4





Du point de vue des enseignants
Les enseignants ayant participé à cette dernière 
phase de notre recherche sont au nombre de 5 
(P1 à P5). À l’exception de P4, qui a utilisé une 
fiche dans deux classes différentes, tous ont 
 
choisi une activité et l’ont réalisée dans une 
seule classe comme le montre le bref tableau ré-
capitulatif ci-dessous :
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Tableau 11
Evaluation des fiches didactiques par type de classe
Enseignant Fiche didactique Type de classe
P1 Il Milione ou Le Devisement du Monde 10ème HarmoS, section générale
P2 Los viajes de Cristóbal Colón 9ème HarmoS, section à exigences de base
P3 Les 93 thèses de Luther 10ème HarmoS, section prégymnasiale
P4 La saga del San Gottardo 11ème HarmoS, section générale
P5 El ascenso del imperialismo estadounidense 11ème HarmoS, section prégymnasiale
Globalement, l’activité en intercompréhension 
dans le cadre des cours d’histoire a été très 
bien reçue par les enseignants. En effet, tous 
déclarent vouloir refaire ce type d’exercice si la 
possibilité leur en était donnée, même si P3 pon-
dère son avis par un argument fondé sur le plan 
de cheminement de la branche histoire. Notons à 
ce propos que, vu le moment précis durant lequel 
nous avons enquêté, il est vrai que toutes les 
fiches pédagogiques proposées ne correspon-
daient pas forcément au déroulement chronolo-
gique des contenus d’enseignements historiques. 
Pertinence des activités : Dans leur majorité, 
les enseignants se sont montrés enthousiastes 
quant à la pertinence de ces fiches en relation 
avec les principes directeurs de la didactique de 
l’histoire, comme l’illustrent les propos de P1, 
pour qui le travail sur la base de documents au-
thentiques constitue une plus-value dans le 
cadre de son cours : 
À la question du QP « Pour quelles raisons 
referiez-vous cette activité en classe ? »
[Pour] sensibiliser les élèves de manière 
plus réelle et authentique sur des sources 
historiques et de leur faire prendre 
conscience de manière plus approfondie du 
contexte de l’époque. (P1)
C’est par ailleurs cet avis que partage P4 : « Je 
trouve intéressant de travailler avec des docu-
ments authentiques  », tandis que P5, quant à 
lui, considère que ce genre d’activité entre en 
corrélation avec un type de démarche discipli-
naire propre : 
C’est toujours intéressant de casser la 
routine et de mettre les élèves devant un 
nouveau défi. L’activité les confronte à une 
démarche plus historienne. Et enfin, ils 
sont obligés de faire appel à d’autres res-
sources. (P5)
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Le fait de « forcer » les élèves à mobiliser d’autres 
ressources afin de résoudre ce genre de tâche 
semble encore posséder la qualité, selon P4, de 
participer à un mouvement d’autonomisation des 
élèves au sein de leurs apprentissages :
C’est vraiment bien de travailler avec des 
documents authentiques et le fait que les 
élèves ne comprennent pas tout immédiate-
ment force leur autonomie. (P4)
En outre, deux enseignants ont relevé comme as-
pect positif le fait que certains élèves dont la L1 
est une autre langue romane aient pris un certain 
plaisir à effectuer l’activité : 
Beaucoup étant de LM italienne ou portu-
gaise, ils peuvent également retrouver des 
termes qu’ils possèdent dans leurs lan-
gues. (P1)
L’approche de l’espagnol est intéressante 
quand on est de LM française. Beaucoup 
de mes élèves sont portugais et ont éprou-
vé du plaisir à avoir de la facilité. (P2)
Ce dernier point constitue un élément de résul-
tat didactiquement intéressant puisqu’il met po-
tentiellement en exergue le rôle que peuvent 
jouer ces élèves dans le cadre d’une activité 
en intercompréhension qui se déroulerait, par 
exemple, en groupes, au sein desquels ce type 
d’apprenants pourrait endosser l’habit d’experts 
ou de guides pour leurs camarades. Finalement, 
concernant les conditions sous lesquelles les 
enseignants pourraient être amenés à proposer 
à nouveau ce type d’activité dans leurs classes, 
seul P3, comme nous l’avons fait remarquer plus 
haut, y appose un bémol : 
Thème ne correspondant pas au pro-
gramme. Si le thème le permet et que cela 
apporte une valeur supplémentaire, il peut 
être intéressant de présenter une de ces 
activités. (P3)
Bémol qu’il convient ici de relativiser puisque, de 
manière logique, ces fiches ont été élaborées 
afin de s’insérer thématiquement dans le cursus 
du plan de cheminement en histoire à des 
moments correspondant aux sujets abordés. 
Déroulement de l’activité : Le déroulement de 
l’activité, pour lequel nous n’avions pas donné 
de consignes spécifiques aux enseignants, a 
soulevé quelques commentaires concernant la 
difficulté perçue de la tâche et la motivation des 
élèves à l’effectuer :
Les élèves ont perçu de suite les extraits 
comme très difficiles et il a fallu les motiver 
sans cesse à faire l’effort de se plonger 
dans les différentes questions. (P1)
[À la] distribution des feuilles, les élèves 
étaient mécontents de ne pas comprendre 
le texte et trouvaient cela inutile. (P4)
Ils avaient l’air un peu perdu, n’ont posé 
aucune question mais ont fait de drôles de 
têtes en commençant à lire le texte. (P5)
Ces éléments, même s’ils rapportent une situa-
tion somme toute relativement logique face à 
l’aspect inédit des démarches en intercompré-
hension, mettent le doigt sur la nécessité, pour 
nous, d’encadrer au mieux, par l’élaboration de 
consignes et de lignes directrices pédagogiques 
et didactiques précises, l’insertion de telles 
fiches en classes régulières. En effet, il peut 
être tout à fait déstabilisant, à la fois pour les 
enseignants et les élèves, de se retrouver face à 
la résolution d’une tâche proposée sur la base 
de textes rédigés en langues étrangères ; 
surtout considérant le fait que « les élèves sont 
[de prime abord] désécurisés » (P5) face à ce 
qu’on leur demande de réaliser. Il s’agit donc ici 
de « désacraliser » la difficulté présupposée de 
ce genre d’exercice en montrant par exemple aux 
apprenants que le décodage de ce genre de 
texte relève de l’application de certaines straté-
gies simples de résolution d’exercices ; à l’image 
de celles que nous avons relevées dans le troi-
sième volet de notre enquête. Les observations 
des enseignants concernant la difficulté perçue 
de la tâche au début de cette dernière sont tou-
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tefois rapidement pondérées par les ajustements 
opérés par leurs élèves au cours de celle-ci. Si, 
au sein de certaines classes, ces derniers se 
sont regroupés par deux (P1) afin de faire face à 
la tâche ou ont « v[o]ul[u] vérifier chez les 
autres » (P5), d’autres « ont bien joué le jeu et 
ont semblé trouver des réponses » (P3) au fur et 
à mesure du déroulement de la leçon. Au final, 
comme le montrent par ailleurs les statistiques 
descriptives du paragraphe suivant, il semble 
que l’impression de grande difficulté de la tâche 
a été contenue (« Par après, la majorité m’a dit 
qu’ils avaient trouvé ça moyennement difficile », 
P3) et que l’activité ait pu être menée à son 
terme sans obstacles insurmontables, même si 
P4 semble avoir perçu un manque d’enthou-
siasme de ces élèves (« je crois que cela n’a pas 
beaucoup plu aux élèves ») ; impression que ne 
corroborent toutefois pas les statistiques pré-
sentées au sein du paragraphe suivant.
Critiques de ce type d’activités : D’un point de 
vue global, les enseignants ont relevé plusieurs 
éléments intéressants lorsque nous leur avons 
demandé de lister les points positifs et négatifs 
de ce genre d’activité en intercompréhension. En 
effet, le fait d’avoir travaillé à partir de docu-
ments authentiques, comme relevé ci-dessus, a 
impliqué, aux yeux des praticiens, des consé-
quences positives en relation avec la matière 
qu’ils enseignent, comme le remarquent respec-
tivement P1 et P3 :
Ils travaillent sur des textes authentiques 
et se rendent mieux compte de la réalité 
qu’ils étudient. (P1)
Une source historique « brute » : intéres-
sant. Une approche différente pour l’élève. 
(P3)
De plus, certains enseignants rapportent égale-
ment l’aspect langagier de l’activité comme rele-
vant d’une approche originale et potentiellement 
« surprenante » :
Ils travaillent un sujet en histoire par un 
autre biais, une autre langue. (P1)
Originale. Approche d’une langue diffé-
rente. Surprenant. (P2)
L’italien est langue romane donc possibilité 
de comprendre en gros. (P4)
Finalement, un enseignant, P5, fait encore re-
marquer que ce genre d’activité peut avoir un ef-
fet renforçateur sur certains élèves. En effet, 
selon lui, ces derniers « se découvrent plus per-
formants qu’ils ne l’auraient imaginé ». À la lu-
mière de ces résultats, nous constatons donc 
que les fiches pédagogiques ont été considé-
rées par nos enseignants à la fois sous l’angle 
de leur apport, en termes historiographiques, en 
classe d’histoire et sous celui de l’approche, 
avec tout ce que cela comporte, d’une langue 
étrangère inconnue, ou du moins non familière. 
Toutefois, et cela mérite une réflexion de notre 
part, aucun enseignant n’a pensé à relever ce 
que ces fiches pourraient amener aux élèves en 
termes de connaissances connectées aux objec-
tifs pédagogiques de l’enseignement de l’his-
toire. En résumé, les points positifs issus de 
cette expérience nous permettent ici de renfor-
cer l’idée d’une didactique intégrée et décloi-
sonnée des activités en intercompréhension. En 
effet, il semble ressortir de notre corpus que ce 
genre de tâches peut poursuivre des objectifs 
transversaux se situant sur trois plans diffé-
rents ; en premier lieu, sur celui d’un enseigne-
ment disciplinaire propre, en deuxième lieu, dans 
le cadre du développement, chez les élèves, de 
ressources et de stratégies relatives au déco-
dage d’une langue étrangère,17 et, en troisième 
lieu, sur celui de ce que nous appellerons le mé-
tier d’élève. D’un point de vue strictement didac-
tique, notons encore, en relation avec les 
données récoltées ici, que quelques ajustements 
peuvent encore être apportés à ces activités, 
par exemple sous forme d’exercices de synthèse 
en français afin de mettre en évidence, en fin 
d’activité, les principaux points, en termes d’ac-
quisition de connaissances historiques présen-
17 | Stratégies qui possèdent, comme nous l’avons 
relevé au sein du chapitre 3, des propriétés tout à fait 
transdisciplinaires.
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tées par la ou les fiches que nous avons éla - 
borées.
Les aspects relevés comme négatifs par les 
enseignants constituant notre corpus se situent 
majoritairement sur un plan structurel. En effet, 
le handicap le plus souvent souligné semble ré-
sider dans des motifs d’ordre temporel, comme le 
montrent les extraits des données suivants :
Difficulté de compréhension accrue donc 
on « perd » du temps. (P3)
Activité gourmande en temps. (P2)
La longueur de l’activité ; j’ai trouvé diffi-
cile de rester 50 minutes sur la même acti-
vité. (P1)
Si ces remarques ne constituent pas des points 
de détails, notons tout de même qu’il appartient 
aux enseignants, dans le cas d’une future utili-
sation de nos fiches au sein de leur classe, 
d’adapter éventuellement l’activité à leurs be-
soins et à ceux de leurs élèves. C’est d’ailleurs 
ce que propose P5 en formulant l’observation 
suivante :
Ça pourrait être intéressant aussi d’avoir 
des documents moins complets à intégrer 
dans nos dossiers. Dans le cas présent, 
l’hymne national pourrait suffire comme in-
troduction. Les documents plurilingues 
plus courts, mais plus souvent. (P5)
Il est vrai que, pour les besoins de cette phase 
de notre recherche, nous avons volontairement 
laissé libre de consignes les enseignants au mo-
ment de leur donner les fiches. Ces derniers, 
faute d’instructions détaillées, ont tous opté 
pour l’utilisation telle quelle des documents mis 
à leur disposition. Nous ne pouvons dès lors que 
valider l’hypothèse selon laquelle la résolution 
de certaines fiches constitue une activité chro-
nophage, tout en enjoignant les professeurs, 
dans nos futurs recommandations, à faire leur ce 
genre de matériel ; c’est-à-dire à ne pas hésiter 
à en utiliser certaines parties au détriment 
d’autres, à sélectionner les exercices qui leur 
semblent pertinents, ou à en adapter certains 
selon les objectifs de leurs enseignements et les 
besoins de leur public. Outre les impératifs 
d’ordre temporel, le fait d’avoir intégré ce type 
d’activité à un moment imposé a également posé 
problème à certains de nos enseignants, comme 
nous l’avons relevé plus haut. De plus, il appa-
raît encore que ces derniers soient demandeurs 
de documents d’accompagnement rédigés à leur 
intention :
J’aime les documents authentiques mais 
j’aimerais une traduction. Je ne parle pas 
italien, donc il est difficile d’imaginer une 
correction. […] avec un corrigé je serais 
contente de refaire [cette activité]. (P4)
Ce point relève d’une importance particulière 
puisque ce dont il s’agit ici pour nous est de 
fournir un guide pédagogique complet aux en-
seignants dans la perspective de l’insertion 
ponctuelle de telles fiches dans le cursus régu-
lier d’histoire. Dans cet ordre d’idée, les fiches 
élaborées sont toutes accompagnées d’une tra-
duction en français des textes la composant, 
ainsi que d’un corrigé à l’usage des professeurs. 
Le dernier point négatif relevé, qui mérite 
pourtant d’être pondéré à la lumière des statis-
tiques,18 nous l’avons dit plus tôt, concerne la 
difficulté perçue de la tâche. En effet, les ensei-
gnants, globalement, pensent que la difficulté 
des textes présentés constitue potentiellement 
un obstacle à l’adhésion des élèves :
La difficulté de compréhension : les textes 
sont tout de même difficiles pour eux. (P1)
On ne comprend pas complètement les 
textes. (P4)
Ce dernier point, en lien également avec le fait 
de ne pas avoir pu disposer de corrigés ou de 
traduction, peut, outre constituer une observa-
tion des apprenants par des praticiens, révéler 
18 | Ces dernières montrent, en effet, que la difficulté 
ressentie par les élèves face à la résolution de ce genre 
de tâches est tout à fait moyenne.
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une certaine déstabilisation des enseignants 
face à cette tâche qui, pour eux aussi, constitue 
un élément dont ils ne possèdent pas forcément 
les clés de compréhension ; ce qui les situerait 
dans un rôle inédit en contradiction avec celui du 
professeur maîtrisant de bout en bout la matière 
qu’il transmet. Cette hypothèse est à prendre en 
compte dans l’élaboration d’un guide pédago-
gique ad hoc et constitue un point sur lequel il 
est nécessaire de porter notre réflexion à ce mo-
ment-là. En dernier lieu, relevons encore ici qu’un 
seul enseignant nous a fait part de souci d’ordre 
disciplinaire (ou de gestion de classe) en lien 
avec la difficulté perçue de l’exercice : 
Avec certaines classes, j’aurais tout de 
même peur qu’ils profitent de ne rien faire 
sous prétexte qu’ils n’ont pas compris. (P4)
Lorsque nous mettons en balance les éléments 
positifs et négatifs rapportés par notre corpus 
au sujet de ces activités en intercompréhension, 
nous remarquons que, de manière générale, ces 
dernières présentent toutes les qualités à leur 
insertion au sein d’un cursus scolaire régulier. 
Considérant en effet que la plupart des points 
négatifs relevés peuvent être aisément corrigés, 
il apparaît dès lors qu’aucun obstacle majeur ne 
puisse entraver, de manière justifiée, une utilisa-
tion ponctuelle de ce genre de matériel pédago-
gique. Toutefois, notons encore que, sur un plan 
didactique et pédagogique, il peut être judicieux 
de penser à l’élaboration, en plus d’instructions 
et de recommandations claires accompagnant les 
fiches, d’une formation continue à destination 
des enseignants ; formation qui leur permettrait 
de tirer tous les avantages d’activités en inter-
compréhension, non seulement pour les appre-
nants de leurs classes d’histoire mais également 
pour tous les autres. 
4.3.2. 
Du point de vue des élèves
Comme nous avons laissé aux enseignants le 
libre choix des fiches à utiliser dans leur cours, 
seules 5 des 7 fiches proposées ont été testées 
en classe. Parmi celles-ci la fiche concernant le 
Gothard (déjà testée dans la première phase du 
projet) a été utilisée dans deux classes. Le 
nombre restreint d’élèves par fiches (entre 14 et 
44), ainsi que le fait que celles-ci ont été éva-
luées dans des classes variées en termes de ni-
veau et d’année scolaire, ne nous permet pas 
d’analyses différenciées par fiche ou par niveau 
ou année scolaire. De ce fait, les analyses des-
criptives de l’appréciation de l’activité, l’appré-
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(sur un 














Los viajes de Cristóbal Colón Exigences de base 
9ème HarmoS
n=14
Moy=4.20 Moy=2.67 Moy=3.5 Moy = 38%
Min = 20%
Max = 48%





Moy=4.72 Moy=3.28 Moy=4.26 Moy = 63%
Min = 36%
Max = 79%
Les 93 thèses de Luther Pré-gymnasiales
10ème HarmoS
n=24
Moy=3.23 Moy=2.71 Moy=2.74 Moy = 78%
Min = 48%
Max = 98%





Moy=2.70 Moy=2.65 Moy=2.83 Moy = 49%
Min = 24%
Max = 73%
La saga del San Gottardo Générales
11ème HarmoS
n=44




Evaluation et score des fiches didactiques proposées
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ciation du thème, l’évaluation subjective de la 
facilité de l’exercice et du score obtenu à la fiche 
apparaissent dans le tableau 12.
Les commentaires laissés par les élèves 
dans le questionnaire post-activité nous 
amènent quant à eux à différentes réflexions. 
Nous avons choisi pour ce rapport d’exposer les 
commentaires recueillis dans les deux phases 
quantitatives du projet, ce qui nous amène à un 
total de 308 élèves parmi lesquels 56 ont laissé 
un commentaire dans le champ prévu à cet effet 
(l’intégralité de ces commentaires se trouvent 
dans le tableau 13 en annexe). Avant d’exposer 
plus en détail les commentaires des élèves, une 
première remarque quant à la variété des appré-
ciations s’impose. Comme il est déjà apparu des 
analyses quantitatives au chapitre 2, les exer-
cices proposés sont en effet évalués comme très 
intéressants et motivants par une certaine par-
tie des élèves (voir par exemple G106, EB130, 
PG103, PG165, G127, G128 dans le tableau 13 
en annexe) sans pour autant faire l’unanimité 
(G116 ou G243).
4.3.2.1. 
Apprentissages langagiers et in-
térêt pour les langues
Les commentaires des élèves recueillis dans les 
questionnaires post-activité portent souvent, 
comme l’on peut s’y attendre, sur des questions 
relatives aux langues utilisées. De fait, certains 
soulignent et apprécient le fait d’ « apprendre » 
la langue-cible en faisant des exercices d’his-
toire, comme le montrent les deux extraits sui-
vants :
J’ai trouvé sympa de le faire en Italien car 
cela nous permets d’apprendre l’italien en 
même temps même si je n’ai pas tout com-
pris (PG116)
Il faudrait faire ça plus souvent. On ap-
prend 2 choses à la fois : la langue, le 
texte (G231)
Le choix des langues dans lesquelles sont rédi-
gés les textes sources peut également être à la 
source d’une représentation négative de l’ap-
prentissage de ces dernières. En effet, si les 
sujets ci-dessus ont confessé un attrait, voire 
une motivation à l’apprentissage d’une autre 
langue étrangère que celles proposées par le 
cursus traditionnel, pour la langue source, 
d’autres préfèreraient travailler sur des langues 
dont ils percevraient plus aisément la perti-
nence de l’apprentissage :
Je ne vois vraiment pas d’utilité une 
langue morte. Sa serait plus utile de mieux 
nous apprendre l’Anglais et l’allemand. Il y 
a des choses plus importantes à ap-
prendre (G219)
Je ne vois pas l’utilité, d’apprendre un 
texte en ancien français (inutile et incom-
préhensible) (G220)19
Notons encore que ces illustrations de la ré-
flexion de certains de nos sujets nous four-
nissent ici un exemple symbolique d’un certain 
« malentendu » qui peut exister lorsqu’un travail 
en intercompréhension est proposé. En effet, si 
ce dernier prend place ponctuellement dans le 
cadre d’un cours régulier, il est nécessaire de 
préciser que l’apprentissage de la langue n’en 
constitue pas un objectif primaire ; tout au plus 
s’agit-il ici de mettre en évidence des méca-
nismes d’appréhension d’une langue inconnue 
afin de souligner qu’il est possible d’en déchif-
frer un sens global. Toutefois, il semble indé-
niable que le choix de la langue cible ait pu 
influer sur la perception-même de l’activité. Plu-
sieurs remarques portent ainsi sur le choix de la 
langue-cible, et ce, soit de manière positive : 
19 | Il est à noter que G219 et G220 font partie de la 
classe ayant travaillé sur la fiche de Marco Polo qui utilise 
des textes en sabir (confondu en tout cas dans le cas 
de G220 avec de l’ancien français) ; langue qui présente 
certaines particularités propres au vieux français. Cette 
fiche présente donc un intérêt historique certain mais 
possède des composantes langagières peut-être un peu 
moins « attrayantes » pour les élèves.
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Je trouve que cet exercice était intéres-
sant car il m’a remontré ce qu’était la 
langue que j’ai toujours voulu apprendre. 
(G136)
L’exercice de la fiche précédente c’était 
bien surtout en italien car je comprends 
assez bien! Il faudrait ça plus sou-
vent! (G241)
Je trouve ça bien de faire des activités en 
italien, c’est plus facile à comprendre que 
l’allemand et l’anglais. C’est une belle 
langue. (G159)
soit de manière négative : 
Ce serait mieux dans une langue qu’on ap-
prend comme l’anglais ou le français ou 
l’allemand. (PG230)
Le latin c’est dur (PG229)
Enfin, il est intéressant de constater que la ca-
tégorie de participants que nous avons appelé 
élèves à l’aise avec les langues étrangères pour 
lesquels nous avons montré une tendance à ap-
précier des tâches de type intercompréhensive 
en classe d’histoire (voir sous 2.6.1.) ressort 
aussi des commentaires laissés dans le ques-
tionnaire post-activité, comme l’illustrent les 
propos ci-dessous : 
C’était très intérressant car j’aime beau-
coup les langues. (PG170)
C’est une très bonne idée pour moi. J’ai 
trouvé intéressant et amusant. Après ça 
dépend des gens, quelque unes n’appré-
cient pas comme moi les langues étran-
gères. Excellent travail! (G104)
Je trouve intéressant de travailler dans 
une autre langue avec laquelle je n’ai ja-
mais eu de rapport.
Le profil inverse, celui des élèves n’appréciant 
pas l’apprentissage des langues et pour les-
quels ce type de tâche contient une difficulté 
particulière, apparait également : 
Beaucoup de mot, j’ai du deviné, ap-
prendre une nouvelle langue ne m’intresse 
pas forcément. C’était dur. (PG226). 
Enfin, il arrive aussi que des élèves apprécient 
l’apprentissage des langues étrangères sans 
pour autant apprécier de résoudre des exer-
cices en langue inconnue en classe d’histoire : 
J’aime apprendre une langue étrangère, 
mais en dehors des cours d’histoire. 
(G260)
À nouveau ici, remarquons que, souvent, nos su-
jets, en tout cas ceux qui se sont exprimés 
quant à l’activité, ont montré une tendance à 
confondre activité en intercompréhension et ap-
prentissage de la langue source ; ce qui ne peut 
être le cas lors de l’utilisation de telles mé-
thodes, spécialement lorsqu’elles sont insérées 
ponctuellement dans le cursus régulier.
4.3.2.2. 
Apprentissage de la matière  
historique
Un deuxième grand thème apparait souvent 
dans les commentaires des élèves de l’une et 
l’autre phase du projet : la difficulté à com-
prendre le texte et, par la même occasion, la 
peur de ne pas apprendre autant de ce type 
d’exercices que par un travail sur le texte tra-
duit : 
Je trouve qu’on apprend pas grand chose 
parce qu’on comprend à peine le texte. 
(PG123)
Je ne trouve pas forcement super de tra-
vailler avec les autres langues en histoire ; 
déjà dès que c’est en français j’ai de la 
peine, imaginer les consécances! (G105)
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Cette appréhension de ne pas apprendre assez 
de ce type d’exercices est aussi à mettre en re-
lation avec la frustration que pose le fait de ne 
pas comprendre l’ensemble du texte. Il semble 
en effet que, pour certains sujets, une approche 
uniquement globale du sens du texte révèle une 
certaine insécurité face à la matière scolaire :
On ne peut pas comprendre tous les dé-
tails et moi je n’aime pas trop car j’ai l’im-
pression de rien comprendre (PG151)
On comprend en gros, pas dans les détails 
donc pour un examen c’est compliqué de 
répéter. (PG125)
On ne peut pas comprendre les détails 
dans une langue étrangère qu’on ne 
connait pas. On comprend que les mots qui 
ressemble au français. (PG168)
De manière logique, comme le test des fiches 
pédagogiques s’est déroulé en dehors du pro-
gramme scolaire (le sujet de la fiche n’étant pas 
en lien direct avec la thématique historique trai-
tée dans le cours d’histoire régulier pour raison 
d’agenda de recherche), nous pouvons nous at-
tendre, lors de l’utilisation de ce matériel à des 
moments concomitants du plan de cheminement 
disciplinaire, à une perception plus favorable de 
la tâche par le travail de préparation des 
enseignants en amont à sa réalisation. Autre 
corollaire didactique, un travail de synthèse et 
d’approfondissement avec le professeur est 
parfois aussi souhaité, comme le relève par ail-
leurs PG117 : 
C’était intéressant de travailler de cette 
manière même si je n’ai pas tout compris. 
Expérience à refaire mais après approfon-
dir le sujet en français. (PG117)
Dans l’optique de ces activités en intercompré-
hension dans le cadre de cours d’histoire, il est 
en effet primordial que, à des fins pédagogiques 
propres à la discipline scolaire en question, ces 
dernières s’insèrent au mieux dans le continuum 
du cursus en histoire. Dès lors, la réalisation de 
ce type de fiches ne s’opère logiquement qu’en 
lien avec un contexte historique et une activité 
de synthèse, permettant de faire ressortir les 
points de connaissances importants, à l’image 
de n’importe quelle activité proposée dans le 
cadre de cours d’histoire. Nous souhaitons en-
core ici souligner que, pour l’une de nos partici-
pantes au moins, le fait de travailler dans une 
langue inconnue présente un effet positif sur le 
résultat de l’apprentissage en termes de ma-
tière historique : 
Quand le texte est dans une autre langue, 
j’ai l’impression que l’on retient plus les 
informations importantes. (PG167)
4.3.2.3. 
Difficulté de la tâche
Comme la difficulté de la tâche ressort des éva-
luations des enseignants comme un point néga-
tif de ce type d’exercices (voir ci-dessus sous 
4.3.1.), il nous semble important de discuter en-
core brièvement le point de vue des élèves sur 
cette question. De fait, si certains élèves ont 
trouvé la tâche particulièrement difficile et nous 
l’ont fait savoir dans leurs commentaires (voir 
les remarques de EB137, PG107, G134 ou EB213 
dans le tableau 13 en annexe), d’autres se sont 
découverts une facilité au cours de l’exercice 
ou ont apprécié la tâche malgré sa difficulté :
C’était cool. Même si au début, j’ai cru rien 
comprendre en fait c’était facile. (EB140)
L’activité était géniale mais un peu diffi-
cile, j’espère refaire un exercice comme 
celui-ci (G102)
J’ai trouvé intéressant de travailler à par-
tir de document italien. Se n’est pas très 
facile mais j’ai beaucoup aimé! (G155)
Y avait des choses assez difficiles, mais 
sinon c’était assez intéressant. (G153)
L’importance du thème de la fiche pour l’appré-
ciation de sa difficulté apparait par ailleurs 
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dans les remarques des élèves (pour rappel, le 
thème de la fiche a aussi été retrouvé comme 
facteur prédicteur tant des évaluations subjec-
tives que de la réussite de la tâche dans la 
phase quantitative du projet, voir chapitre 2) :
Je trouverai vraiment intéressant que les 
cours d’histoires soient désormais en 
d’autres langues, mais que les thèmes 
soient un peu plus faciles vu que les lan-
gues ne seraient pas forcément évidente à 
comprendre pour tout le monde. (G130)
Le sujet était mal choisit! (EB109)
Vue que c’était un thème déjà vue c’étais 
plus facile de plus certain d’entre nous 
avons déjà fait une année de latin ce qui 
aide un peu. (PG45) 
En conclusion, la difficulté (réelle ou ressentie) 
de la tâche ne devrait pas être perçue par les 
enseignants comme un obstacle à l’utilisation 
d’exercices plurilingues dans des disciplines 
non-linguistiques telles que l’histoire (ou la 
géographie, l’éducation civique etc.), en parti-
culier si ceux-ci servent de complément ponc-
tuel à un cours en langue de scolarité, et sont 
préparés en amont puis complétés par un travail 
sur la discipline sous forme d’activité de syn-
thèse par exemple.
Ce type d’exercices ne devrait par ailleurs pas 
être considéré par les enseignants et les élèves 
comme une méthode d’apprentissage des lan-
gues étrangères, sinon être traités uniquement 
comme ce qu’ils sont : des outils de travail utili-
sant des textes en langue source, permettant à 
la fois un travail sur le document original dans 
une perspective historienne, et une initiation au 
déchiffrage de textes dans des langues incon-
nues. 
Chapitre 4
Activités en intercompréhension et curriculum scolaire : le point de vue des enseignants et des élèves
83
L’une des particularités du projet IPH est qu’il 
est par son essence même à la fois un projet de 
recherche scientifique visant à mieux com-
prendre les facteurs ayant une influence sur la 
capacité de locuteurs à comprendre un texte 
dans une langue inconnue, tout en ayant une 
portée très pratique en termes de didactique 
« intégrée » des langues et des disciplines non 
linguistiques par le biais d’exercices intercom-
préhensifs.
Ce focus à la croisée de la recherche et de 
la pratique didactique se doit de transparaitre 
aussi dans ce dernier chapitre conclusif au 
cours duquel nous synthétiserons nos princi-
paux résultats en les discutant à l’aune d’une 
implémentation d’exercices de type intercompré-
hensif dans les curricula d’histoire (ou d’une 
autre discipline non-linguistique telles que par 
exemple les sciences civiques ou la géographie).
5.1. 
Des exercices intercompréhensifs en 
classe d’histoire : est-ce adapté pour 
tous les élèves ?
La première grande question traversant ce projet 
de recherche concerne les différences entre 
élèves et demande si les exercices du type que 
nous proposons favorisent (et donc par là-même 
prétéritent) une certaine catégorie d’individus. 
Notre but n’est en effet pas de développer de 
manière « naïve » des fiches pédagogiques inté-
grant langue et discipline pour ensuite nous 
rendre compte que nous participons à creuser le 
fossé entre recherche en linguistique et ensei-
gnement réel des langues et des disciplines 
non-linguistiques.
Cette question parcourant en filigrane l’en-
semble de notre projet de recherche, les ques-
tions la concernant sont multiples, de par leur 
nature et leurs perspectives. Le premier point à 
souligner est que nous n’avons pas trouvé dans 
notre première phase quantitative (chapitre 2) 
de profils de personnalité pour lesquels ce 
type de tâche n’est absolument pas adapté. En 
effet, si les extravertis et les personnes ou-
vertes aux nouvelles expériences tendent à ap-
précier la tâche plus que les personnes ayant 
scoré dans le pôle opposé de ces deux dimen-
sions, la force des coefficients nous invite à 
penser que cette différence n’est pas de nature 
à empêcher les introvertis et les personnes 
n’appréciant pas la nouveauté de résoudre cette 
tâche avec intérêt.
Dans le même ordre d’idées, et peut-être 
de manière plus intéressante dans une perspec-
tive didactique, nous n’avons pas trouvé de dif-
férences en termes d’appréciation de la tâche et 
d’évaluation subjective de sa facilité/difficulté 
entre les trois filières du secondaire I fribour-
geois. Dans ce sens, nous ne voyons pas d’obs-
tacles à implémenter ce type de tâches dans les 
filières scolaires dites « basses ». Au contraire, 
comme le relève, en nous remerciant, un élève de 
cette filière : « Ce n’est pas tous les jours que 
nous faisons des cours « bilingues ». C‘était très 
sympa de l’avoir fait, surtout pour nous. » (c’est 
nous qui soulignons) (EB145). Il est à noter que 
des évaluations de la tâche par les enseignants 
(chapitre 4), il ne ressort pas non plus de grands 
obstacles à utiliser ce type d’exercices dans 
l’une ou l’autre filière en particulier. Au 
contraire, apparait dans leurs commentaires le 
fait que les élèves allophones de L1 romane (qui 
ne sont bien entendu pas l’apanage exclusif des 
filières « basses », mais qui y sont tout de même 
représentés en plus grand nombre que dans les 
filières dites « hautes ») éprouvent du plaisir et 
ont plus de facilité à résoudre les exercices 
(« éprouvent du plaisir à avoir de la facilité »). 
Dans le même ordre d’idées, l’analyse des proto-
coles verbaux récoltés dans la deuxième phase 
du projet (chapitre 3) a permis de mettre en évi-
dence le fait que l’élève ayant le mieux réussi la 
tâche est une élève de la filière « basse » du se-
condaire I fribourgeois, qui a fait un bon usage 
de sa compétence élevée dans une autre langue 
romane (dans ce cas le portugais, sa L1). 
Dans le cadre de ce projet de recherche, 
les élèves ont travaillé sur la fiche didactique de 
manière individuelle (dans le but, pour nous, de 
mesurer leur succès individuel). Il n’est pourtant 
pas exclu, voire à conseiller, d’utiliser les exer-
cices développés en groupes, si possible avec 
pour chacun d’entre eux une personne ressource 
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maitrisant une autre langue romane. L’avantage 
de cette configuration étant d’une part d’encou-
rager la collaboration entre les élèves et ainsi de 
parvenir à une meilleure compréhension globale 
du texte, mais aussi de potentiellement per-
mettre une prise d’expertise des élèves allo-
phones, d’autre part.
Nous tenons toutefois à souligner que si 
les filières les plus basses apprécient la tâche 
dans la même mesure et ne la trouvent pas plus 
difficile que les filières hautes, nous avons tout 
de même trouvé des différences entre elles en 
termes de score et donc de réussite objective de 
l’exercice. Ce point ne parle pas en soi contre 
une utilisation ponctuelle d’exercices de type in-
tercompréhensif dans ces filières mais tend plu-
tôt à encourager un accompagnement plus 
important de la part du professeur (en termes de 
préparation curriculaire et de mises en commun 
et synthèses en langue de scolarité) que dans 
d’autres classes.
Un dernier point que nous tenons à rappe-
ler ici concerne les facteurs linguistiques ayant 
une influence sur l’appréciation de ce type de 
tâches intercompréhensives. Il est en effet ap-
paru de nos analyses quantitatives (et aussi, de 
manière anecdotique, des commentaires des 
élèves durant la troisième phase du projet), que 
plus que les compétences linguistiques, les atti-
tudes envers l’apprentissage des langues ont 
un pouvoir prédicteur sur l’appréciation et l’éva-
luation subjective de facilité/difficulté de la 
tâche (mais pas sur le succès à la résoudre). 
Ainsi, ce type d’exercices peut potentiellement 
plaire en particulier aux élèves à l’aise avec l’ap-
prentissage des langues étrangères, et par là-
même leur donner envie d’élargir leur répertoire 
linguistique, pour le moins de manière réceptive. 
Ces élèves rapportant des attitudes positives 
envers l’apprentissage des langues étrangères 
se sentent en effet plus souvent aptes à lire des 
textes dans des langues inconnues en dehors du 
contexte scolaire que les autres élèves, ce qui 
constitue l’un des buts premiers de l’implémen-




Quelques conseils pour une implé-
mentation réussie d’exercices inter-
compréhensifs dans les curricula
L’une des premières remarques pour l’implémen-
tation de textes en langues-source concerne le 
thème de travail. Il est en effet ressorti de nos 
différentes analyses qu’un facteur primordial 
tant pour l’appréciation que pour la réussite de 
la tâche est l’attractivité du thème de la fiche 
didactique. Ainsi, il semble important de tenir en 
compte les intérêts des élèves et utiliser des 
exercices en langue inconnue pour les sujets 
pour lesquels les élèves tendent à éprouver de 
manière naturelle une envie de comprendre le 
texte. Dans cette perspective, nous avons déve-
loppé 10 fiches didactiques destinées à l’usage 
en classe d’histoire au niveau du CO qui seront 
prochainement à disposition sur le site de l’Ins-
titut de plurilinguisme ou en contactant les au-
teurs du présent rapport de recherche. 
En ce qui concerne les stratégies de réso-
lution (chapitre 3), nos résultats permettent là 
aussi d’esquisser quelques lignes directrices. Il 
semble en effet par exemple qu’une surutilisa-
tion d’un certain type de stratégies (en par-
ticulier la recherche de cognates), bien que 
pertinente en termes de processus d’intercom-
préhension, ne constitue pas la clé absolue de la 
compréhension de textes en langue inconnue. 
Nous avons en effet observé d’une part des sé-
quences où l’inférence du sens global du texte 
se base sur des cognates « inadéquats », et 
d’autre part des problèmes liés à la question des 
« faux-amis » tendant à amener des confusions 
pour la compréhension. Dans ce sens, nous 
avons mis au jour, au sein des protocoles ver-
baux de plusieurs de nos sujets, une difficulté à 
prendre de la distance pour une compréhension 
plus globale du texte et de son contenu histo-
rique, observant ainsi une tendance à se 
concentrer sur certains items lexicaux des énon-
cés facilement inférables. Ce manque de dis-
tance par rapport au texte pourrait être 
rapproché de difficultés transversales (i.e. non 
liées à la tâche intercompréhensive et apparais-




L1). Nos données ont par ailleurs permis de mon-
trer que des stratégies similaires aux stratégies 
de lecture en L1 (par exemple lire les questions 
avant le texte de manière à encadrer la lecture) 
peuvent être appliquées à la lecture de textes en 
langue inconnue pour une meilleure résolution ; 
ce qui constitue certainement un atout lorsque 
l’on imagine implémenter ponctuellement ce 
genre d’activités en classe régulière. Notre volet 
portant sur les stratégies de résolution a permis 
en outre de montrer que, si les apprenants en 
mobilisent tout un éventail, ils ne le font pas 
toujours avec succès. En effet, aucun lien entre 
choix stratégique et réussite à la tâche n’a pu 
être mis en évidence, ce qui peut tendre à mon-
trer certains dysfonctionnements à la fois dans 
le choix d’une stratégie face à un type de tâche 
donné et également au sein du processus (l’es-
pace-temps durant lequel la stratégie est à 
l’œuvre) propre à cette dernière. Cette hypo-
thèse conduit naturellement à plaider en faveur 
d’un enseignement stratégique, décloisonné des 
disciplines scolaires enseignées, afin d’amélio-
rer le rendement de ces dernières. L’activité en 
intercompréhension telle que nous l’avons 
construite permet en effet en même temps 
d’identifier les stratégies utilisées par les élèves 
et de remédier à celles qui se sont montrées dé-
faillantes, par un simple exercice de debriefing 
collectif sous l’égide de l’enseignant, par 
exemple. De plus, le fait que, malgré tout, l’inter-
compréhension ait à voir avec l’enseignement 
des langues étrangères offre un bénéfice straté-
gique indéniable aux apprenants qui auraient 
l’occasion de s’y « frotter » ponctuellement du-
rant l’année scolaire. Si ce point semble logique 
et naturel, celui mettant en relation les activités 
en intercompréhension et discipline historique 
l’est tout autant. En effet, nous l’avons relevé en 
introduction du présent rapport, l’attitude his-
torienne, que le plan d’études romand cherche à 
développer chez les élèves, aura tout à gagner 
de s’enrichir par un tel travail. 
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Elève Commentaires des élèves apparaissant dans les QPA
EB106 Je trouve dommage que certain texte sois pas plus visible
EB109 le sujet était mal choisit!
EB110 Je suis Italien, pour moi, ce n'était pas vraiment de la découverte!
EB128
J'ai trouvé très intéressant. Ce n'est pas tous les jours que nous faisons des cours "bilingues". C'était 
très sympa de l'avoir fait, surtout pour nous. Un grand merci. J'espère qu'il y aura plus de méthode de ce 
genre-là.
EB129 Il n'y a que l'italien que je souhaite apprendre plus que tout.
EB130 Faire ça plus souvent !
EB133 l'activité était neutre pour moi. Si j'avais eu le choix, j'aurais bien pu la faire ou ne pas la faire.
EB137 c'était dur, je n'ai pas compris pourquoi on a fait ça.
EB140 c'était cool. Même si au début, j'ai vru rien comprendre en fait c'était facile.
EB213 trop difficile pour moi
G101
Je trouverai vraiment intéressant que les cours d'histoires soient désormais en d'autres langues, mais 
que les thèmes soient un peu plus faciles vu que les langues ne seraient pas forcément évidente à com-
prendre pour tout le monde
G102 L'activité était géniale mais un peu difficile, j'espère refaire un exercice comme celui-ci
G104
C'est une très bonne idée pour moi. J'ai trouvé intéressant et amusant. Après ça dépend des gens, 
quelque unes n'apprécient pas comme moi les langues étrangères. Excellent travail!
G105
Je ne trouve pas forcement super de travailler avec les autres langues en histoire; déjà dès que c'est en 
français j'ai de la peine, imaginer les consécances!
G106 c'était super!!
G114 pour la question 15.= cela dépend des langues
G116
je ne m'attendais pas à ce genre d'exercice. Je me suis donner de la peine mais ce n'est pas ce que je 
préfère faire. Mais ça vaut la peine de l'avoir fait et d'avoir participé
G118 je trouve que c'est plus intéressant de travailler sur des langues autres que le français et l'allemand
G119
C'était moyennement facile...Parce que c'értain texte était relativement simple mais d'autre compliquer et 
certains mots difficiles a comprendre
G127 j'ai trouvé cette activité très bien et ce serait bien si on pouvait en faire plus souvent.
G128 j'aime bien l'activité, ça été fort intéressant. SI j'en avais l'occasion, je la referais.
G134 je trouve que l'on doit redoubler d'effort pour ce travail (c'est très fatigant).
G136
je trouve que cet exercice était intéressant car il m'a remontré ce qu'était la langue que j'ai toujours 
voulu apprendre.
G153 y avait des choses assez difficiles, mais sinon c'était assez intéressant.
G159
je trouve ça bien de faire des activités en italien, c'est plus facile à comprendre que l'allemand et l'an-
glais. C'est une belle langue.
G219
Je ne vois vraiment pas d'utilité une langue morte. Sa serait plus utile de mieux nous apprendre l'Anglais 
et l'allemand. Il y a des choses plus importantes à apprendre
G220 Je ne vois pas l'utilité, d'apprendre un texte en ancien français (inutile et incompréhensible)
G222 Cela dépend de la langue (étrangère)
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Elève Commentaires des élèves apparaissant dans les QPA
G229 J'ai bien aimé travailler avec des documents italiens.
G231 Il faudrait faire ça plus souvent. On apprend 2 choses à la fois: la langue, le texte
G241 L'exercice de la fiche précédente c'était bien surtout en italien (car je comprends) assez bien! Il faudrait 
ça plus souvent!
G243 Vous avez rien trouver de plus ennuyeux à nous faire faire??
G260 J'aime apprendre une langue étrangère, mais en dehors des cours d'histoire
PG103 J'ai aimé cette actività et si j'aurai le choix de la refaire je le refaireai car j'ai eu beaucoup de plaisir
PG107 J'ai trouvé l'activité très dure
PG110 Le latin m'a aidé à comprendre certains mots des textes
PG116
J'ai trouvé sympa de le faire en Itlaien car cela nous permets d'apprendre l'italien en même temps même 
si je n'ai pas tout compris
PG117
C'était intéressant de travailler de cette manière même si je n'ai pas tout compris. Expérience à refaire 
mais après approfondir le sujet en français
PG122
J'ai trouvé intéresant de travailler à partir de document italien. Se ce n'est pas très facile mais j'ai beau-
coup aimé!
PG123 Je trouve qu'on apprend pas grand chose parce qu'on comprend à peine le texte.
PG124 Je trouve intéressant de travailler dans une autre langue avec laquelle je n'ai jamais eu de rapport
PG125
On comprend en gros, pas dans les détails donc pour un examen c'est compliqué de répéter. Les ques-
tions ci-dessus se ressemblent.
PG140 on comprend en partie le texte mais les détails non. Les questions ci-dessus se ressemblent beaucoup.
PG142
le document était assez facile à comprendre, mais les questions aussi, donc je serais incapable d'écrire 
un texte ou de donner des règles précises. Peut-être que le fait d'aller souvent en Italie chez des amis à 
mon père m'a aidé…
PG151
On ne peut pas comprendre tous les détails et moi je n'aime pas trop car j'ai l'impression de rien com-
prendre.
PG152 Certains textes étaient pas très visibles on avait un peu de mal à voir les lettres
PG158 C'est bien seulement si c'est écrit en lettre et pas en signe (Russe, arabe)
PG165
J'ai trouvé très intéressante et originale cette activité. Si on pouvait refaire une activité comme celle-là 
en cours d'histoire, ce serait génial!
PG167
Quand le texte est dans une autre langue, j'ai l'impression que l'on retient plus les informations impor-
tantes.
PG168
On ne peut pas comprendre les détails dans une langue étrangèer qu'on ne connait pas. On comprend 
que les mots qui ressemble au français.
PG170 C'était très intérressant car j'aime beaucoup les langues.
PG226 Beaucoup de mot, j'ai du deviné, apprendre une nouvelle langue ne m'intéresse pas forcément. C'était dur
PG229 Le latin c'est dur
PG230 Ce serait mieux dans une langue qu'on apprend comme l'anglais ou le français ou l'allemand
PG239 On comprend rien au latin
PG245
Vue que c'était un thème déjà vue c'étais plus facile de plus certain d'entre nous avons déjà fait une 
année de latin ce qui aide un peu.





Titre Sources et langues sources Insertion dans le PAF SHS 3220 (2012) Objectifs et progression des apprentissages (PER SHS 32, CIIP 2010)
Il Millione ou 
Le Devisement 
du Monde
Polo, M. (1292), Il Milione 
(extraits). Sabir (mélange de 
vieux français et de pisan).
13e siècle : un monde qui change : introduction aux grandes 
découvertes. 
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, analyse de témoignages, confrontation entre 
mythe et réalité, analyse de la construction des périodes historiques par les choix d’événements, analyse des 
conséquences immédiates ou à long terme d’un événement sur la périodisation.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Études des rencontres, échanges, affrontements entre les cultures.
Los viajes de 
Cristóbal Colón
Journal de bord de Colomb 
(extraits), gravure. Espagnol.
15e siècle : un monde qui change : grandes découvertes et 
empires coloniaux.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse, de la nature des sources historiques, analyse de témoignages, confrontation entre 
mythe et réalité, analyse de la construction des périodes historiques par les choix d’événements, analyse des 
conséquences immédiates ou à long terme d’un événement sur la périodisation.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Études des rencontres, échanges, affrontements entre les cultures.
Les 93 thèses 
de Luther
Sélection de 11 thèses, gravure. 
Latin.
16e siècle : un monde qui change et des idées qui changent le 
monde : Réforme.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, analyse de la construction des périodes 
historiques par les choix d’événements, analyse des conséquences immédiates ou à long terme d’un événement sur 
la périodisation.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés




(Extrait). Vieux français. 16e siècle : un monde qui change et des idées qui changent le 
monde : Humanisme.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, analyse de la construction des périodes 
historiques par les choix d’événements, analyse des conséquences immédiates ou à long terme d’un événement sur 
la périodisation.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Analyse des liens entre religions et entre les religions et d’autres valeurs.
Katilyon la 
chorchyère
Chassot, R. (1905). Katilyon la 
chorchyère (extraits). Patois 
fribourgeois (franco-provençal).
17e siècle : Histoire suisse et/ou régionale (donné au choix de 
l’enseignant par le PAF).
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, confrontation entre mythe et réalité.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Influence du fait religieux, identification des caractéristiques d’une société.
La saga del 
San Gottardo
Sélection d’articles de la 
Gazzetta Ticinese (1872-1882). 
Italien.
19e siècle : histoire suisse : des innovations qui changent le 
monde et/ou insertion possible dans « La montagne : entre 
démons et touristes ». Point d’entrée potentielle dans une 
thématique transverse portant sur les conditions de vie des 
ouvriers.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, comparaison de la représentation d’un 
événement dans le passé et actuellement.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Mise en évidence des modes de résolution ou de justification des inégalités sociales.
A Portugesa Hymne national sous la 
monarchie portugaise, hymne 
national après la révolution de 
1890, drapeaux. Portugais.
19e siècle : les contestations, chute de la monarchie, création 
des États modernes.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, comparaison de différentes sources sur un 
même thème.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Explication des concepts de pouvoir et de système politique.




Traité de Paris, 1898 (extraits), 
hymne national philippin, dessins 
de presse. Espagnol.
19e-20e siècles : impérialisme et colonisation, essor des États-
Unis comme puissance mondiale.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, comparaison de différentes sources sur 
un même thème, analyse de la construction des périodes historiques par les choix d’événements, analyse des 
conséquences immédiates ou à long terme d’un événement sur la périodisation.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Études des rencontres, échanges, affrontements entre les cultures.
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Fiches pédagogiques à disposition
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Titre Sources et langues sources Insertion dans le PAF SHS 3220 (2012) Objectifs et progression des apprentissages (PER SHS 32, CIIP 2010)
Il Millione ou 
Le Devisement 
du Monde
Polo, M. (1292), Il Milione 
(extraits). Sabir (mélange de 
vieux français et de pisan).
13e siècle : un monde qui change : introduction aux grandes 
découvertes. 
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, analyse de témoignages, confrontation entre 
mythe et réalité, analyse de la construction des périodes historiques par les choix d’événements, analyse des 
conséquences immédiates ou à long terme d’un événement sur la périodisation.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Études des rencontres, échanges, affrontements entre les cultures.
Los viajes de 
Cristóbal Colón
Journal de bord de Colomb 
(extraits), gravure. Espagnol.
15e siècle : un monde qui change : grandes découvertes et 
empires coloniaux.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse, de la nature des sources historiques, analyse de témoignages, confrontation entre 
mythe et réalité, analyse de la construction des périodes historiques par les choix d’événements, analyse des 
conséquences immédiates ou à long terme d’un événement sur la périodisation.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Études des rencontres, échanges, affrontements entre les cultures.
Les 93 thèses 
de Luther
Sélection de 11 thèses, gravure. 
Latin.
16e siècle : un monde qui change et des idées qui changent le 
monde : Réforme.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, analyse de la construction des périodes 
historiques par les choix d’événements, analyse des conséquences immédiates ou à long terme d’un événement sur 
la périodisation.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés




(Extrait). Vieux français. 16e siècle : un monde qui change et des idées qui changent le 
monde : Humanisme.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, analyse de la construction des périodes 
historiques par les choix d’événements, analyse des conséquences immédiates ou à long terme d’un événement sur 
la périodisation.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Analyse des liens entre religions et entre les religions et d’autres valeurs.
Katilyon la 
chorchyère
Chassot, R. (1905). Katilyon la 
chorchyère (extraits). Patois 
fribourgeois (franco-provençal).
17e siècle : Histoire suisse et/ou régionale (donné au choix de 
l’enseignant par le PAF).
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, confrontation entre mythe et réalité.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Influence du fait religieux, identification des caractéristiques d’une société.
La saga del 
San Gottardo
Sélection d’articles de la 
Gazzetta Ticinese (1872-1882). 
Italien.
19e siècle : histoire suisse : des innovations qui changent le 
monde et/ou insertion possible dans « La montagne : entre 
démons et touristes ». Point d’entrée potentielle dans une 
thématique transverse portant sur les conditions de vie des 
ouvriers.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, comparaison de la représentation d’un 
événement dans le passé et actuellement.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Mise en évidence des modes de résolution ou de justification des inégalités sociales.
A Portugesa Hymne national sous la 
monarchie portugaise, hymne 
national après la révolution de 
1890, drapeaux. Portugais.
19e siècle : les contestations, chute de la monarchie, création 
des États modernes.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, comparaison de différentes sources sur un 
même thème.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Explication des concepts de pouvoir et de système politique.




Traité de Paris, 1898 (extraits), 
hymne national philippin, dessins 
de presse. Espagnol.
19e-20e siècles : impérialisme et colonisation, essor des États-
Unis comme puissance mondiale.
Progression des apprentissages
Démarche historienne : analyse de la nature des sources historiques, comparaison de différentes sources sur 
un même thème, analyse de la construction des périodes historiques par les choix d’événements, analyse des 
conséquences immédiates ou à long terme d’un événement sur la périodisation.
Études des permanences et changements dans l’organisation des sociétés
Études des rencontres, échanges, affrontements entre les cultures.
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